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Актуальность исследования. В современных условиях интеграции рос-
сийского высшего образования в единое европейское образовательное простран-
ство и активной модернизации российского образования перед образовательными 
организациями стоит задача подготовки высокопрофессиональных специалистов, 
обладающих качественно новым уровнем знаний, навыков и умений. Данные из-
менения коснулись и языкового образования в высшей школе. Обучение ино-
странному языку в неязыковом вузе связано с необходимостью обеспечения со-
временного общества специалистами в разных областях, которые изучают ино-
странный язык для применения в практической деятельности и способны общать-
ся на иностранном языке с зарубежными партнерами.  
В федеральных государственных стандартах высшего образования и других 
нормативных документах («Государственная программа развития образования 
2013−2020», закон РФ «Об образовании», «Национальная доктрина образования 
до 2025 года») указывается, что в области иностранного языка должны быть со-
зданы условия для эффективного формирования компетенций, востребованных в 
социальной среде и экономике и для коммуникативной направленности содержа-
ния и процесса обучения иностранным языкам. Подходы, обеспечивающие дан-
ные условия, рассматриваются как комплексная, многосторонняя система, кото-
рая опирается на дидактические, лингвистические, психологические или культу-
роведческие основы обучения. Содержание современного процесса обучения ино-
странным языкам не должно сводиться к основам языка, оно также должно вклю-
чать компоненты из различных областей культуры. Такой позиции придержива-
ются отечественные психологи и педагоги Н. В. Алексеев, Е. В. Бондаревская, 
В. И. Загвязинский, М. В. Кларин, В. И. Слободчиков, И. С. Якиманская и др. При 
этом возрастает роль ключевых компетенций, составной частью которых является 
коммуникативная компетенция – одна из целей образования при изучении ино-
странных языков, позволяющая специалистам осуществлять межличностное и 
межкультурное общение (Л. Бахман, И. Л. Бим, Е. А. Быстрова, М. Е. Вятютнев, 
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Н. И. Гез, М. Канейл, Е. И. Литневская, В. В. Сафонова, М. Свейн, М. Б. Успен-
ский, Д. Хаймс и др.). Теоретическому осмыслению состава коммуникативной 
компетенции, выделению в нем лингвистической компетенции были посвящены 
исследования Т. Н. Астафуровой, М. Байрам, Л. В. Бахман, А. Л. Бердичевского, 
И. Л. Бим, Е. А. Быстровой, Е. Я. Григорьевой, И. А. Зимней, Р. П. Мильруд, 
К. Миньяр-Белоручева, В. В. Сафоновой, Е. В. Тихомировой, В. Эка. В моногра-
фии «Общеевропейские компетенции владения иностранным языком: изучение, 
обучение, оценка» отмечено, что лингвистическая компетенция является теорети-
ческой основой коммуникативной компетенции, и в структуре лингвистической 
компетенции выделяют индивидуальные характеристики человека, его черты ха-
рактера, взгляды, интровертность / экстравертность, а также способность учиться, 
что создает предпосылки к овладению языком и возможностью определять ре-
зультат обучения и влиять на него.  
Несмотря на накопленный опыт в теории и практике лингвистического об-
разования, не все педагогические условия формирования лингвистической компе-
тенции изучены или используемы. В процессе обучения иноязычной речевой дея-
тельности вводятся новые приемы и технологии, касающиеся общеобразователь-
ных школ или вузов гуманитарного профиля. Анализ литературы (М. Р. Иблями-
нова, И. Г. Герасимова, Л. О. Зимина, Г. В. Рогова, С. Г. Тер-Минасова, 
О. В. Шунтова и др.), программных документов, учебных пособий, а также 
наблюдение за учебным процессом на базе Строительного института Уральского 
федерального университета позволяют сделать вывод о недостаточной разрабо-
танности соответствующего компонента содержания обучения и об отсутствии 
обоснованной целостной методики формирования исследуемой компетенции в 
вузах неязыкового профиля.  
Полагаем, что с реализацией коммуникативного подхода может быть связа-
на театрализация, представленная как интегрированная педагогическая техноло-
гия обучения, динамичная и вариативная организация учебно-воспитательного 
процесса, направленная на обучение, развитие способностей студента при изуче-
нии любого предмета, а иностранного языка в особенности (Д. М. Генкин, 
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Н. Н. Евреинов, О. Н. Соколова-Набойченко, И. В. Цветкова и др.). В данном ис-
следовании под педагогической технологией понимается система способов, прин-
ципов и регулятивов, применяемых в обучении, а также реальный способ обуче-
ния. Ценность театрализации для студента заключается в возможности творить, 
упражняться в решении задач, требующих творческого воображения, а для образо-
вания – в возможности повышения мотивации обучающихся к образовательной дея-
тельности, в достижении результативности усвоения учебной информации, в совер-
шенствовании коммуникативных умений, в развитии личности, способной к куль-
турному самоопределению, самоидентификации. Однако несмотря на богатый мето-
дический материал, связанный с использованием театрализации в языковом образо-
вании, практика использования театрализации в процессе подготовки студентов не-
языкового вуза до настоящего времени не получила системного характера. 
Анализ педагогических публикаций показывает, что театрализация активно 
используется учителями школ, воспитателями детских дошкольных учреждений и 
преподавателями вузов, готовящими будущих учителей, в том числе преподавате-
лей иностранного языка. В контексте неязыкового вуза театрализация практиче-
ски не включена в процесс обучения иностранному языку: театр несправедливо 
считается клубной деятельностью, мероприятием для свободного времяпровож-
дения студента или развлечения. При этом использование театрализации в каче-
стве технологии обучения иностранному языку не предполагает отказ от традици-
онных моделей обучения. При соответствующей разработке методов и форм обу-
чения при театрализации обеспечивается активность студентов в освоении дисци-
плины, в том числе в рамках самостоятельной работы, наблюдается творческое 
применение на практике приобретенных знаний, умений и навыков. 
Таким образом, актуальность проблемы формирования лингвистической 
компетенции студентов неязыкового вуза средствами театрализации обоснована, 
во-первых, необходимостью реализации концепции модернизации образования и 
компетентностного подхода и, во-вторых, противоречиями: 
˗ между потребностью современного общества в специалистах, умеющих 
применять иностранный язык в интеллектуальной и практической деятельности, и 
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недостаточным уровнем реализации данных потребностей в процессе обучения 
иностранному языку студентов неязыковых вузов; 
˗ между уровнем теоретического обоснования формирования лингвисти-
ческой компетенции на уровне высшего образования и недостаточной теоретиче-
ской обоснованностью формирования лингвистической компетенции в процессе 
обучения иностранному языку в неязыковом вузе; 
˗ между требованиями к целенаправленному процессу формирования линг-
вистической компетенции студентов и недостаточным практическим вниманием к 
методико-технологическому обеспечению данного процесса в неязыковом вузе. 
На основании выделенных противоречий была сформулирована проблема 
исследования, суть которой состоит в выявлении результативных методов и техно-
логий формирования лингвистической компетенции студентов неязыковых вузов. 
Актуальность и недостаточная разработанность проблемы определили выбор 
темы исследования: «Формирование лингвистической компетенции студентов 
неязыкового вуза средствами театрализации». 
Объектом исследования является процесс формирования лингвистической 
компетенции студентов неязыкового вуза. 
Предмет исследования – методика формирования лингвистической компе-
тенции студентов неязыкового вуза с использованием средств театрализации в 
процессе обучения иностранному языку. 
Цель диссертационного исследования – теоретическое обоснование, разра-
ботка и опытная проверка методики формирования лингвистической компетенции 
студентов неязыкового вуза средствами театрализации. 
В основу исследования была положена следующая гипотеза: формирование 
лингвистической компетенции студентов неязыковых вузов успешно, если: 
˗ формирование лингвистической компетенции студентов неязыкового 
вуза осуществляется в структуре коммуникативной компетенции и в соответствии 
с компонентным составом формируемой компетенции; 
˗ теоретические основы формирования лингвистической компетенции 
студентов неязыкового вуза опираются на положения деятельностного, личност-
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но-деятельностного, коммуникативного и аксиологического подходов и на прин-
ципы и методы обучения иностранному языку; 
˗ процесс обучения иностранному языку в неязыковом вузе с целью фор-
мирования лингвистической компетенции дополнен применением педагогической 
технологии – театрализации и ее средств: сценария, системы упражнений, вклю-
чающих коммуникативные задания, и учебного лингвистического театра; 
˗ методика формирования лингвистической компетенции строится в со-
ответствии с этапами формирования данной компетенции и с учетом ведущих за-
дач каждого этапа и специфики используемых методов обучения; 
˗ языковым материалом для формирования лингвистической компетен-
ции выступает сценарий спектакля, выбранный на основе принципа коммуника-
тивности и соотнесенный с интересами студента; 
˗ диагностическое сопровождение изучения и оценки достигнутого уров-
ня лингвистической компетенции позволяет отслеживать поэтапное формирова-
ние данной компетенции у студентов неязыковых вузов. 
Для достижения поставленной цели исследования и проверки его гипотезы 
решались следующие задачи:  
1. Уточнить понятие «лингвистическая компетенция», выявить ее струк-
турные компоненты и теоретические основы формирования лингвистической 
компетенции в процессе обучения иностранному языку в неязыковом вузе. 
2. Уточнить понятие «театрализация» и определить специфику ее приме-
нения в процессе обучения иностранному языку с целью формирования лингви-
стической компетенции студентов неязыкового вуза. 
3. Выявить педагогические условия формирования лингвистической ком-
петенции в процессе языковой подготовки студентов в неязыковом вузе на основе 
применения средств театрализации. 
4. Определить этапы и разработать компоненты методики формирования линг-
вистической компетенции студентов неязыкового вуза средствами театрализации. 
5. Предложить контрольно-диагностический аппарат для оценивания ди-
намики лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза. 
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6. Проверить в ходе опытной работы эффективность формирования у сту-
дентов неязыкового вуза лингвистической компетенции на основе разработанной 
методики. 
Методологическую и теоретическую основу диссертации составили: поло-
жения деятельностного подхода (Л. С. Выготский, В. В. Давыдов, А. А. Леонтьев, 
А. Н. Леонтьев и др.), личностно-деятельностного (А. В. Аверин, Б. Г. Ананьев, 
И. Л. Бим, Д. Дьюи и др.) и аксиологического (В. И. Блинов, С. Г. Вершловский, 
М. Е. Дуранов и др.), идеи компетентностного подхода в образовании 
(В. И. Байденко, Н. А. Банько, В. Г. Зазыкин, Э. Ф. Зеер и др.), положение о структу-
ре лингвистической компетенции (О. С. Афанасьева, А. Л. Бердичевский, И. Л. Бим, 
Е. А. Быстрова и др.), теории упражнений (И. Л. Бим, Е. И. Пассов, В. Г. Скалкин, 
А. Н. Щукин и др.), положения в области разработки педагогических технологий и 
теории методики обучения (Е. В. Архипова, М. Р. Львов, Г. К. Селевко, 
Л. П. Федоренко, А. Н. Щукин и др.), идеи использования театрализации в образова-
тельном процессе (Н. Н. Евреинов, В. И. Ковалев, О. А. Михалева, Т. Т. Фисюк и 
др.), концептуальные положения обучения иностранному языку (И. Л. Бим, 
Н. И. Гез, Н. Д. Гальскова, И. А. Зимняя и др.), теория поэтапного формирования ум-
ственных действий (П. Я. Гальперин, Н. Ф. Талызина и др.). 
Для решения поставленных задач и проверки выдвинутой гипотезы были ис-
пользованы следующие методы исследования: теоретический (анализ и изучение 
психолого-педагогической и методической литературы по проблематике исследова-
ния; анализ нормативно-правовых документов, типовых программ и учебных пла-
нов); социолого-педагогический (наблюдение за процессом обучения иностранному 
языку в неязыковом вузе, беседа с обучаемыми, опытное обучение, анкетирование, 
тестирование); экспериментальный (констатирующий и формирующий этапы опыт-
но-поисковой работы); статистический (качественный и количественный анализ ре-
зультатов констатирующего и формирующего этапов опытно-поисковой работы). 
База исследования. Опытно-поисковая работа проводилась на базе Ураль-
ского федерального университета имени первого Президента России Б. Н. Ельци-
на (Строительный институт) и учебного лингвистического театра «Лингва-Т» 
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(кафедра иностранных языков, физико-технологический институт) г. Екатерин-
бурга. В процесс опытно-поисковой работы было включено 68 обучающихся. 
Организация и этапы исследования. Исследовательская работа осуществ-
лялась с 2012 по 2016 гг. и включала три этапа. 
На первом этапе (2012–2013 гг.) осуществлялся анализ научной и научно-
методической литературы по проблеме исследования, теоретический анализ про-
блемы формирования лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза. 
На втором этапе (2013–2015 гг.) производилась систематизация и обобще-
ние теоретических и эмпирических материалов, уточнение понятийного аппарата 
по проблеме исследования. Осуществлялась разработка методики формирования 
лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза в процессе обучения 
иностранному языку, а также диагностического сопровождения опытно-
поискового этапа исследования. 
На третьем этапе (2015–2016 гг.) осуществлялась апробация методики 
формирования лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза в про-
цессе обучения иностранному языку, проводились диагностика и обработка ре-
зультатов диагностики с целью выявления уровня сформированности лингвисти-
ческой компетенции студентов неязыкового вуза. Выполнялся общий анализ ито-
гов исследования, систематизировались и обобщались полученные результаты, 
оформлялся текст диссертационного исследования. 
Научная новизна исследования: 
1. Уточнено понятие «лингвистическая компетенция» применительно к сту-
дентам неязыкового вуза, под которым понимается целостность мотивации, умений 
опознавать указанные единицы языка и речи, находить основания для объедине-
ния или разграничения языковых явлений и речевых фактов, анализировать язы-
ковые явления, объединять части в единое целое, структурировать единицы речи 
по моделям, образцам и готовность реализовывать их в разных коммуникативных 
ситуациях, и включающее такие структурные компоненты, как мотивационный, 
когнитивный и операционно-деятельностный.  
2. Конкретизировано определение педагогической технологии «театрализа-
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ция». Театрализация – это технология обучения на основе комплексного использо-
вания определенных средств театра: сценария спектакля, системы упражнений, 
включающих коммуникативные задания, учебного лингвистического театра, – и со-
вокупности приемов введения, закрепления и активизации иноязычного материала, 
обеспечивающих развитие продуктивной деятельности обучающегося и его лич-
ностное развитие как субъекта образовательного процесса.  
3. Определены, описаны и представлены необходимые педагогические усло-
вия формирования лингвистической компетенции студентов в неязыковом вузе 
средствами театрализации, предполагающие: 1) включение театрализации и ее 
средств в аудиторный процесс обучения иностранному языку в неязыковых вузах 
параллельно с традиционными формами аудиторного обучения с целью создания 
познавательных мотивов и интереса в изучении иностранного языка у студентов не-
языкового вуза, а также ситуации новизны в образовательном процессе; 
2) использование сценария спектакля на иностранном языке, выбранного на основе 
принципа коммуникативности и соотнесенного с интересами студентов для отбора и 
последующего введения и закрепления языкового и речевого материала через разра-
ботанную систему упражнений, синхронизирующую учебную работу с программой 
обучения иностранному языку в неязыковом вузе; 3) просмотр спектакля на ино-
странном языке в учебном лингвистическом театре для активизации изученного 
иноязычного материала, мотивации студентов к изучению иностранного языка и ре-
ализации процесса обучения иностранному языку как творческого процесса; 
4) определенную последовательность в работе с материалом для обучения ино-
странному языку и в процессе формирования лингвистической компетенции студен-
тов неязыкового вуза средствами театрализации при условии взаимосвязи всех ви-
дов речевой деятельности. 
4. Разработана методика формирования лингвистической компетенции у 
студентов неязыкового вуза на основе использования в процессе обучения англий-
скому языку театрализации, представленная следующими компонентами: этапами 
(ознакомительный, продуктивный, творческий) и методами обучения; его содержа-
нием и критериями отбора учебного материала с использованием предложенных 
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принципов (наглядность, минимизация родного языка, сознательность, активность, 
творческий процесс, тематичность, коммуникативная направленность, учет родного 
языка, комплексность, поэтапность, системность, мотивация, функциональность); 
учебно-методическим комплексом (диагностические тесты, анкеты, система упраж-
нений и заданий, аудиозаписи, спектакль, учебно-методические пособия, раздаточ-
ный материал, словари, учебный лингвистический театр как аудиторная организаци-
онная форма, используемая для более глубокого усвоения учебного материала).  
5. Разработана система упражнений, включающих коммуникативные за-
дания, нацеленные на введение, усвоение и закрепление наиболее частотного лек-
сического и грамматического материала, соотнесенного с программой обучения 
иностранному языку в неязыковом вузе и необходимого для решения коммуника-
тивных задач. 
Теоретическая значимость исследования: 
1. Определены теоретические основы формирования лингвистической компе-
тенции студентов неязыкового вуза: сочетание коммуникативного, деятельностного, 
личностно-деятельностного и аксиологического подходов является методологиче-
ским ориентиром построения теории и практики формирования лингвистической 
компетенции студентов неязыкового вуза; лингвистическая компетенция студентов 
неязыкового вуза формируется на основе сочетания элементов коммуникативного, 
прямого и сознательного методов и учета основных и частнометодических принци-
пов обучения иностранному языку; последовательная работа по формированию 
лингвистической компетенции реализуется через использование системы упражне-
ний, включающих коммуникативные задания, и других средств обучения.  
2. Предложено содержание обучения иностранному языку с применением те-
атрализации в неязыковом вузе для формирования лингвистической компетенции у 
студентов 1 курса, включающее: основные грамматические формы и конструкции, 
необходимые для решения коммуникативных задач; лексику в рамках обозначенной 
социокультурной сферы; речевые умения по всем речевым видам деятельности. 
3. Уточнена структура лингвистической компетенции студента неязыкового 
вуза, включающая следующие компоненты: мотивационный, когнитивный и опера-
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ционно-деятельностный, которые представляют собой комплекс умений опознавать 
единицы языка и речи, анализировать языковые явления и речевые факты, объеди-
нять части в единое целое, структурировать единицы речи по моделям, образцам и 
активно использовать их в речи. 
Практическая значимость исследования: 
1. Разработан контрольно-диагностический аппарат для оценивания динамики 
лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза, включающий критерии 
и показатели сформированности лингвистической компетенции, применимые к сту-
дентам неязыкового вуза; описаны уровни сформированности каждого компонента 
лингвистической компетенции. 
2. Отобран материал для системы упражнений, включающей коммуникатив-
ные задания, нацеленные на введение, усвоение и закрепление наиболее частотного 
лексического и грамматического материала. 
3. Разработано и применено в учебном процессе учебно-методическое пособие 
к спектаклю «Мышеловка» (на английском языке) для студентов неязыкового вуза, 
содержание которого направлено на овладение студентами коммуникативными уме-
ниями общения на английском языке.  
Апробация результатов исследования. Основные положения и результаты 
исследования обсуждались на объединенном заседании кафедр профессионально-
ориентированного языкового образования и русского языка и методики его препо-
давания в начальных классах Уральского государственного педагогического уни-
верситета, на международной научной конференции (Липецк, 2014), международ-
ной научно-практической конференции (Новосибирск, 2015), нашли отражение в 
научных статьях, тезисах и материалах конференций. Научно-методические ре-
зультаты исследования используются при обучении студентов Уральского феде-
рального университета (УрФУ) г. Екатеринбурга. 
Обоснованность и достоверность результатов исследования обеспечива-
ется опорой на теоретические и методологические положения, разработанные в 
педагогике и психологии; применением комплекса теоретических и эмпирических 
методов, адекватных целям и задачам исследования; использованием методов ма-
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тематической обработки и содержательного анализа полученных эмпирических 
данных, а также констатирующего, формирующего и контрольного этапов опыт-
но-поисковой работы в УрФУ г. Екатеринбурга, где результаты исследования 
внедрены в практику обучения. 
На защиту выносятся следующие положения: 
1. Современному высокопрофессиональному специалисту необходимо вла-
деть иностранным языком и применять полученные знания иностранного языка в 
общении с зарубежными партнерами и в своей практической деятельности. Лингви-
стическая компетенция, формируемая у студентов неязыкового вуза, представляет 
собой целостность мотивации, умений опознавать указанные единицы языка и ре-
чи, находить основания для объединения или разграничения языковых явлений и 
речевых фактов, анализировать языковые явления, объединять части в единое це-
лое, структурировать единицы речи по моделям, образцам и готовность реализо-
вывать их в разных коммуникативных ситуациях, и включающая такие структур-
ные компоненты, как мотивационный, когнитивный и операционно-
деятельностный.  
2. Теоретическими основами формирования лингвистической компетенции 
студентов неязыкового вуза являются деятельностный, личностно-деятельностный, 
коммуникативный и аксиологический подходы; принципы обучения иностранному 
языку (коммуникативная направленность, минимизация родного языка, сознатель-
ность, активность, наглядность, ориентированность на творческий процесс, тема-
тичность, учет родного языка, комплексность, поэтапность, системность, мотивиро-
ванность, функциональность) и сочетание элементов коммуникативного, прямого и 
сознательного методов. 
3. Процесс обучения иностранному языку в неязыковом вузе, направленный 
на формирование лингвистической компетенции, дополнен применением педагоги-
ческой технологии театрализации, которая представляет собой технологию модели-
рования обучения на основе комплексного использования определенных средств те-
атра: сценария спектакля, системы упражнений, включающих коммуникативные за-
дания, учебного лингвистического театра – и совокупности приемов введения, 
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применения и закрепления иноязычного материала, обеспечивающих развитие 
продуктивной деятельности учащегося и его личностное развитие как субъекта 
образовательного процесса. Данная технология обучения, используемая при фор-
мировании лингвистической компетенции, должна соответствовать ряду требова-
ний: включение театрализации и ее средств в аудиторный процесс обучения ино-
странному языку, поэтапное формирование лингвистической компетенции, ис-
пользование сценария как аутентичного материала и учебного лингвистического 
театра, предусматривающего усвоение теоретических сведений о языке и форми-
рование речевых умений. 
4. Методика формирования лингвистической компетенции студентов неязы-
кового вуза в процессе изучения иностранного языка представлена такими компо-
нентами как методы и этапы обучения (его содержание и критерии отбора учебного 
материала с использованием предложенных принципов) и учебно-методический 
комплекс (диагностические тесты, анкеты, система упражнений и заданий, аудиоза-
писи, спектакль, учебно-методические пособия, раздаточный материал, словари, 
учебный лингвистический театр). 
Структура диссертации. Работа состоит из введения, двух глав, за-
ключения, списка литературы и 5 приложений. В приложениях материалы кон-




ГЛАВА 1. ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И МЕТОДИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ 
ФОРМИРОВАНИЯ ЛИНГВИСТИЧЕСКОЙ КОМПЕТНЦИИ 
СТУДЕНТОВ НЕЯЗЫКОВОГО ВУЗА 
На современном этапе приоритетами в подготовке специалистов в высшей 
школе выступает достижение стандартов международного уровня, ориентация на 
повышение качества образования, внедрение компетентностного подхода к обу-
чению и др. Интеграция Болонского процесса в образовательное пространство 
требует переосмысления компетенций, уровень развития которых определяет 
успешность выпускников в профессиональной сфере.  
Основной целью данной главы является теоретическое обоснование методики 
формирования лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза. Для до-
стижения поставленной цели представлены теоретические сведения о лингвистиче-
ской компетенции и ее месте в структуре коммуникативной компетенции, исследо-
ваны научно-методические подходы и условия формирования лингвистической 
компетенции, представлены теоретические сведения о данной компетенции. 
1.1. Подходы к обучению иностранному языку  
в современном образовательном пространстве 
Концепция модернизации высшего образования и ее реализация потребова-
ли изменений образовательного процесса, в том числе введения новых компетен-
ций и ключевых квалификаций, помимо знаний, умений и навыков. Новое поко-
ление выпускников должно быть не только «знающим», но и «умеющим», оно 
легко переходит от одного вида деятельности к другому, обладает способностями, 
необходимыми для широкого круга профессий (Д. Мертенс), способно «работать 
с современными технологиями» и с высокой производительностью [Государ-
ственная программа..: 25, 71]. Новейшие технологии производства и современная 
организация труда требуют от дипломированного специалиста многих качеств, 
выходящих за рамки узкоспециальной подготовки: знания основных законов при-
роды, общества и деятельности человека; общеобразовательных знаний в области 
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целостной профессиональной деятельности и другие [Модернизация образова-
тельного процесса… 2004], а также универсальные знания, умения, навыки, каче-
ства и способности, обеспечивающие конкурентоспособность и социальную адап-
тацию в условиях современного рынка труда: творческое мышление, навыки са-
моанализа, лидерские качества, способность к личностному развитию и другие. 
Отечественная система высшего образования должна обеспечить выпускников не 
только профессиональными, но и общими компетенциями и установками [Госу-
дарственная программа..: 78]. 
Общие компетенции являются фундаментом, на котором строятся профес-
сиональные компетенции. Это особенно справедливо в современных условиях, 
когда научно-профессиональные знания и умения не успевают за ускорением тех-
нического прогресса, с одной стороны, и когда идет активное социальное сотруд-
ничество высшей школы с миром труда в новых условиях взаимного доверия, с 
другой стороны [Болонский процесс… 2005: 110–155]. 
В настоящее время в высшем образовании существует ряд подходов, кото-
рые позволяют достичь высоких результатов в деятельности выпускника. Многие 
из подходов использовались еще в советский период, однако сегодня они претер-
пели ряд изменений в связи с изменившейся экономической, социальной, полити-
ческой ситуациями. Деятельностный и компетентностный подходы становятся 
методологической базой обучения иностранному языку, на основе которой стро-
ятся другие системы обучения.  
Основными категориями подходов являются категории «деятельность» и 
«личность». Главной целью обучения иностранному языку выступает создание 
нового способа общения, когда в процессе выполнения продуктивной иноязычной 
речевой деятельности развивается личность. В современном образовательном 
пространстве разнообразные подходы существуют не изолированно друг от друга. 
Они, опираясь на личностно-ориентированную (или антропологическую) пара-
дигму, взаимодействуют в поисках традиций и новаций. Они готовят специали-
ста, который осознает свои цели, несет ответственность за свои результаты, спо-
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собен самостоятельно и компетентно принимать решение, готов к саморазвитию и 
самореализации в иноязычной речевой деятельности.  
Обучение в компетентностно-ориентированном образовании имеет деятель-
ностный характер: создаются условия, которые в процессе практической деятель-
ности формируют у обучаемых знания и умения и развивают их самостоятель-
ность, креативность и инициативность. Для преподавателя это означает использо-
вание активных методов и форм обучения, инновационных технологий продук-
тивного характера в решении задачи формирования у обучаемых умения осу-
ществлять деятельность. С точки зрения целей обучения деятельность и действия 
являются первостепенными, а формирование умственного действия невозможно 
без усвоения определенных знаний. Знания не могут быть усвоены или сохранены 
вне действий обучаемого. Качество усвоения знаний определяется характером ви-
дов деятельности, их многообразием, в которых знания могут функционировать 
[Деятельностный подход… URL]. При данном подходе к обучению осваиваются 
новые виды деятельности: учебно-исследовательская, поисково-конструкторская, 
творческая и т. д. Категория деятельности становится фундаментальной и смыс-
лообразующей в процессе обучения: обучаемый формирует свою систему ценно-
стей, поддерживаемую социумом, становится активным субъектом образователь-
ной деятельности. Как отмечает В. В. Давыдов, «деятельность … выступает как 
обмен деятельностями и деятельностными способностями … в форме социально 
организованного сотрудничества …, результатом такой деятельности оказывается 
способность к самоформированию» [Давыдов 1996: 251–264]. 
Сказанное выше есть основа деятельностного подхода в концепции разви-
вающего образования и лежит в учениях П. П. Блонского [Блонский 1979], 
Л. С. Выготского [Выготский 1986], П. Я. Гальперина [Гальперин 1998а], 
С. И. Гессена [Гессен 1995], В. В. Давыдова [Давыдов 1996], Л. В. Занкова [Зан-
ков 1996], А. Н. Леонтьева [Леонтьев 1975], С. Л. Рубинштейна [Рубинштейн 
1999], Н. Ф. Талызиной [Талызина 1998], Д. Б. Эльконина [Эльконин 1989]; в обу-
чении иностранного языка данный подход представлен в трудах И. Л. Бим [Бим 
2000], И. А. Зимней [Зимняя 2004b], А. А. Леонтьева [Леонтьев 2001], Е. И. Пас-
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сова [Пассов 2010]. С точки зрения педагогической психологии деятельностный 
подход считает психологические способности человека результатом преобразова-
ния внешней предметной деятельности во внутреннюю психическую деятель-
ность путем последовательных преобразований. Таким образом, личностное, со-
циальное, умственное и познавательное развитие обучаемых определяется харак-
тером организации учебной деятельности, системы учебных действий и содержа-
нием обучения. На основе дидактических принципов деятельностный подход вы-
ступает в качестве общей концептуальной основы совершенствования обучения и 
«объединяет в себе компоненты учебного процесса: предметную деятельность по 
учебной дисциплине, учение и преподавание» [Купавцев 2002: 44].  
А. А. Леонтьев выделяет важность становления личности, ее «самореализа-
ции» в предметном мире, в процессе деятельности, как индивидуальной, так и 
совместной, коллективной [Леонтьев 2001: 4]. Здесь же он вводит определение 
понятия «деятельностный подход» в образовании: «процесс учения – это процесс 
деятельности ученика, направленный на становление его сознания и его личности 
в целом» [там же: 4] и формулирует основные положения деятельностного подхо-
да, основанные на принципах педагогической психологии и дидактики: 
 процесс обучения – это всегда обучение деятельности; 
 все операции (приемы) должны быть осмыслены, взаимосвязаны; 
 процесс учения должен быть творческим, для этого необходим спектр 
возможностей и установки на свободный выбор той или иной возможности; 
 совместная учебно-познавательная деятельность группы учащихся под 
руководством преподавателя должна быть на первом этапе обучения [там же: 5]. 
Соответственно в рамках деятельностной парадигмы результаты образования 
должны быть прямо связаны с направлениями личностного, социального, познава-
тельного и коммуникативного развития и представлены в деятельностной форме. 
Это означает, что результаты образования могут иметь характер универсальных 
(метапредметных) умений. Для решения когнитивных, коммуникативных, цен-
ностно-ориентационных компонентов образовательных результатов необходимо 
выявить и развить способности каждого студента, создать условия для достижения 
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им как предметных, так и метапредметных и личностных результатов [Соловцова 
1999]. Предметный контекст, таким образом, задает границы, ориентирует педагога 
на формирование у студента ключевых компетенций, которые обеспечат ему гиб-
кость и адаптивность по отношению к быстро изменяющемуся миру. 
В отличие от других подходов, деятельностный ставит ориентиром форми-
рование различных видов речевой деятельности, поиск механизмов, которые де-
лают человека субъектом в процессе деятельности, обеспечивают процесс форми-
рования и развития социокультурных навыков и их последующую реализацию в 
процессе коммуникации. Деятельностный подход преимущественно ориентиро-
ван на организацию процесса обучения, вместе с тем, подход реализуется в кон-
тексте жизнедеятельности обучаемого с учетом его субъективного мира. 
Деятельностный подход уже заложен в содержании и цели обучения ино-
странному языку. Первостепенными задачами в изучении иностранного языка 
всегда были формирование представления о культуре других стран через язык, 
овладение студентами средств восприятия и выражения мыслей об уже известных 
им предметах и явлениях через изучение иноязычной лексики, использование 
языка как средства общения в типичных ситуациях. Сегодня иностранный язык 
стал рассматриваться как способ познания окружающего мира, самопознания и 
саморазвития. В рамках стандартов образования нового поколения это выражено 
в требовании к выпускнику решать определенные жизненные и профессиональ-
ные проблемы при помощи иностранного языка.  
По мнению многих исследователей, в педагогической деятельности недо-
статочно использовать только метод или прием. Необходима система, рассматри-
ваемая как «... множество объектов, на котором реализуется определенное отно-
шение с фиксированными свойствами» [Уемов 1978: 117], в которой составляю-
щие представлены как единое целое; у которой есть структура, взаимосвязанная 
со средой; а многоуровневость системы требует построения различных моделей. 
При системном подходе учебные действия взаимосвязаны и систематизированы, 
методическая система является интегральной, междисциплинарной, позволяющей 
осуществлять интеграцию разных учебных дисциплин. 
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Систематизация общей деятельности и определение ее взаимодействия с ре-
чевой деятельностью осуществляются на концептуальной основе, разработанной 
Л. С. Выготским, А. Н. Леонтьевым, А. А. Леонтьевым. В обучении иностранному 
языку системными компонентами содержания обучению выступают системы: 
1) общей деятельности (например, педагогическая); 2) речевой деятельности, си-
стема речевого общения (коммуникация); 3) самого иностранного языка, система 
соотношения родного и изучаемого языка (на основе сопоставительного анализа); 
4) речевых механизмов (например, речевое взаимодействие, речепорождение, рече-
восприятие и др.); 5) речевых продуктов в виде текста, система структурно-
речевых образований (разные виды речевых высказываний); 6) процесс овладения 
иностранным языком; 7) структура речевого поведения человека. Таким образом, в 
процессе развития лингвистической компетенции деятельностный подход реализу-
ется через развитие лингвистических навыков (фонемные, лексические и грамма-
тические основы) и нормативное использование устной и письменной речи.  
Многие ученые единодушны в том, что в современной жизни необходимы 
способности для решения сложных мыслительных задач, находящихся за рамками 
передачи накопленных знаний. Согласно Э. Тоффлеру, в современном мире «лю-
дям … понадобятся новые умения и навыки в трех ключевых сферах: умении 
учиться, умении общаться и умении выбирать; … в школах будущего должна 
преподаваться не только сумма знаний, но и умение ею оперировать» [Тоффлер 
2002: 449]. Именно ключевые компетенции мобилизуют познавательные, практи-
ческие и творческие способности и другие человеческие ресурсы. Реализация раз-
личных компетенций зависит от разных жизненных ситуаций, культурных норм и 
доступности педагогических технологий. Согласно Ж. Делору образование бази-
руется на четырех ключевых навыках (компетентностях): научиться познавать, 
научиться делать, научиться жить вместе и научиться жить [Делор 1996: 37].  
Для того чтобы получить максимальный желаемый эффект от реализации 
компетенций, необходимо строить деятельность с учетом личностных индивиду-
ально-психологических особенностей обучаемых (А. К. Маркова, А. Б. Орлов, 
Д. Б. Эльконин, И. С. Якиманская [Маркова 1990; Орлов 2002; Эльконин 1989; 
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Якиманская 2011]). Личность сама определяет характер деятельности и общения, 
в котором она как субъект деятельности формируется (Б. Г. Ананьев, 
Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн [Ананьев 2001; Выготский 
1986; Леонтьев 1975; Рубинштейн 1999]). То есть в центре обучения находятся 
мотивы, цели, психологический склад обучаемого. При реализации личностно-
деятельностного подхода преподаватель формирует цель занятия с позиции каж-
дого конкретного обучающегося и всей группы. Через содержание и форму учеб-
ных заданий, соответствующих особенностям обучаемых, можно стимулировать 
их активность, поддерживать и направлять учебную деятельность.  
Личностно-деятельностный подход (student-centered approach) ориентирован 
на развитие личности (А. В. Аверин [Аверин 1999], Б. Г. Ананьев [Ананьев 2001], 
Л. С. Выготский [Выготский 1986], Д. Дьюи [Дьюи 1997], А. Н. Леонтьев [Леон-
тьев 1975], S. Hodge [Hodge. URL] и др.), на реализацию коммуникативных, учеб-
но-познавательных потребностей личности и собственно учебной потребности в 
выработке «обобщенных способов и приемов учебной деятельности, в усвоении 
новых знаний, в формировании более совершенных умений во всех видах изучае-
мой деятельности [Зимняя 2001: 249]. Кроме того, условием проектирования и ре-
ализации государственного образовательного стандарта является наличие трех 
групп требований: предметных, метапредметных и личностных. В настоящее 
время значимые подходы в обучении иностранному языку наряду с организацией 
процесса обучения охватывают целенаправленную учебно-воспитательную дея-
тельность обучаемого в общем контексте его жизнедеятельности с целью станов-
ления субъектности обучаемого (интересы, жизненные планы, ценностные ориен-
тации, понимание смысла обучения и воспитания, личностный опыт). 
Все перечисленное показывает, что личностно-деятельностный подход пред-
лагает преподавателю выбрать такой подход к обучению, чтобы снять многие барье-
ры, затрудняющие общение и процесс научения. В процессе обучения иностранному 
языку личностно-деятельностный подход создает условия развития компетентной и 
саморазвивающейся личности и стимулирование активности обучающегося. 
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Подготовка выпускника, владеющего компетенциями, то есть тем, что он 
умеет делать, каким способом деятельности овладел, к чему он готов, лежит в ос-
нове компетентностного подхода (то есть обучение на основе компетентностей). 
А. Л. Андреев, В. И. Байденко, Э. Ф. Зеер, И. А. Зимняя, П. С. Лернер, И. Д. Фру-
мин, А. В. Хуторский, S. Moirand, M. Mulder, L. Perez [Андреев 2005; Байденко 
2005; Зеер 2005; Зимняя 2004а; Лернер 2007; Фрумин 2004; Хуторский 2005; 
Moirand 1990; Mulder, Weigel, Collins 2006; Perez 2007] и др. выделяют ключевые 
компетентности как один из основных аспектов реализации компетентностого 
подхода в образовании.  
В. И. Байденко под компетентностным подходом понимает метод модели-
рования результатов образования как норм его качества, который отражен в си-
стемном и целостном виде образа результата образования, который формирует ре-
зультаты как признаки готовности студента / выпускника продемонстрировать соот-
ветствующие компетенции; и определяет структуры последних [Байденко 2005: 13]. 
И. А. Зимняя, А. А. Вербицкий выдвигают компетентностный подход в качестве но-
вой образовательной парадигмы, которая предполагает изменение базовых устано-
вок на взаимодействие педагогов и обучающихся [Вербицкий 1991]. При этом 
И. А. Зимняя отмечает, что компетентностный подход может сохранить культурно-
исторические, этно-социальные ценности, если лежащие в его основе компетентно-
сти рассматривать как сложные личностные образования, включающие интеллекту-
альные, эмоциональные, нравственные составляющие [Зимняя 2004а]. 
Как нормативная основа образования данный подход впервые был описан в 
Федеральной целевой программе развития образования на 2006–2010 гг., раздел 
«Совершенствование содержания и технологий образования» и в разделе 1 «Пла-
на мероприятий по реализации положений Болонской декларации в системе выс-
шего профессионального образования Российской Федерации на 2005–2010 гг.». 
Следует отметить, что задолго до подписания в 2000 году Россией Болонской де-
кларации (Лиссабонская конвенция «О признании квалификаций, относящихся к 
высшему образованию в европейском регионе», 1997 г.), проекты российских 
государственных стандартов для всех уровней образования активно использовали 
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термины «компетенция» и «компетентность», поскольку для описания интегриро-
ванного результата образовательного процесса было недостаточно использовать 
ранее популярную триаду ЗУН – «знания-умения-навыки». 
Осуществленный анализ определений понятия «компетентность» позволяет 
рассматривать этот феномен как владение, обладание человеком соответствую-
щей компетенции, включающей интегральные качества личности, проявляющееся 
в общей способности и готовности ее к самостоятельным выборочным и проекти-
ровочным действиям, основанным на знаниях и опыте, которые приобретены в 
процессе обучения и социализации и ориентированы на самостоятельное и 
успешное участие в деятельности. Компетентность всегда проявляется в деятель-
ности при определенных обстоятельствах. 
Поскольку объектом нашего исследования является процесс формирования 
лингвистической компетенции, нам предстоит использовать понятие «компетен-
ция» и выработать в рамках нашего исследования единую трактовку. 
Понятие «компетенция» чаще применяется для обозначения:  
 совокупности знаний, навыков и умений, формируемых в процессе обу-
чения той или иной конкретной дисциплины, а также способности к выполнению 
какой-либо деятельности [Глухов 1993; Митрофанова 1990; Щукин 2010];  
 такой формы сочетания знаний, умений и навыков, которая позволяет 
ставить цель по преобразованию окружающей среды и достигать ее [Василевич 
1983; Иванова 1989]; 
 готовности к коммуникации, основанной на практико-ориентированном 
знании [Бим 2000; Зимняя 2003; Колшанский 1985];  
 совокупности того, чем человек располагает [Нестерев 2003]; 
 способности выступать субъектом деятельности [Зимняя 2004а];  
 сформированной способности к выполнению деятельности [Вятютнев 1975];  
 средства достижения цели – получения компетентности [Сурыгин 2000]; 
 степени владения совокупностью знаний о языке, знаний «правил их 
анализа и синтеза» и способностью пользоваться ими для целей коммуникации 
[Быстрова 2004; Шанский 1985]; 
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 совокупности взаимосвязанных качеств личности (знаний, умений, 
навыков, способов деятельности), задаваемых по отношению к определенному 
кругу предметов и процессов и необходимых для качественной продуктивной де-
ятельности по отношению к ним [Гордиевских 2007; Хуторский 2005]; 
 общей способности человека к продуктивной деятельности, основанной 
на знаниях, опыте, ценностях, склонностях, которые приобретены самостоятельно 
или в процессе обучения [Молчанов 2005; Орехова 2004]. 
В ряде исследований, проведенных Советом Европы, термин «компетен-
ция» определяется как «способность к выполнению какой-либо деятельности на 
основе приобретенных в ходе обучения знаний, навыков, умений, опыта работы» 
[Common European… 2002]. 
О. С. Афанасьевой в работе «Структурные элементы компетенций в иссле-
дованиях российских ученых» предложено обобщение структурных элементов 
компетенций в когнитивную (знания), операциональную (умения, навыки, спосо-
бы, действия) и личностную (включающий мотивационную (стремление, готов-
ность к деятельности); ценностно-смысловую (отношение к содержанию компе-
тенции и объекту ее приложения, ответственность за результаты действия) и ин-
дивидуально-психологическую составляющие (индивидуальные способности, 
личностные качества)) [Афанасьева. URL]. 
Таким образом, на современном этапе понятие компетенция определяет 
цель, содержание обучения и результат обучения – способность и готовность к 
продуктивной деятельности, и связано с выявлением уровней владения иностран-
ным языком, то есть того, как студент владеет иностранным языком. 
Исходя из вышеизложенного нами принято определение компетенции как 
качества личности, основанного на совокупной целостности его умений, знаний, 
способностей и мотивации, и определяющего успешность осуществления им 
определенной деятельности. 
Многие исследователи отмечают, что компетентностный подход не должен 
быть противопоставлен традиционному, основанному на знаниях, умениях и 
навыках. А. Г. Каспржак, К. Г. Митрофанов, К. Н. Поливанова, Г. А. Цукерман 
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предлагают следующие сценарии взаимодействия двух подходов: подмена одних 
ориентиров другими и отказ от знаниево-ориентированного образования; перенос 
акцента со знаний на умения и называние последних компетентностями; выделе-
ние в традиционном подходе надпредметного (инвариантного) содержания, опи-
сываемого в виде общих учебных универсальных навыков, и называние его ком-
петентностями. При этом предметное образование остается неизменным, но внут-
ри него постепенно формируется система компетентностно ориентированных 
подходов [Каспржак, Митрофанов, Поливанова 2004; Хуторский 2003; Новые 
требования… 2005]. 
Таким образом, компетентностный подход входит в нормативную и практи-
ческую составляющую образования, позволяя решать типичную проблему, когда 
обучающиеся, имея хороший набор теоретических знаний, испытывают трудно-
сти в деятельности, требующей использования этих знаний для решения конкрет-
ных задач или проблемных ситуаций. Реализация компетентностного подхода 
позволит перевести образование как процесс накапливания знания в деятельност-
ный процесс использования умений и навыков в решении определенных жизнен-
ных задач / проблем; реализовать смену образовательной парадигмы с «образова-
ние на всю жизнь» в «образование через всю жизнь»; объединить в себе интел-
лектуальную и навыковую составляющие образования; развить новую идеологию 
интерпретации содержания образования, формируемого «от результата»; реализо-
вать интегративную природу однородных или близкородственных умений и зна-
ний, соответствующих относительно широкой сфере культуры и деятельности 
(информационной, правовой и т. д.) [Шацкий 1964]. 
Содержательной основой образования становится образовательный процесс, 
где передается не любое, а значимое знание, обладающее определенной ценно-
стью и осознанное и осмысленное личностью. Формирование будущего специа-
листа невозможно без обращения к ценностям, механизмам и технологиям пере-
вода общественных ценностей в личностные [Александрова 2010]. М. Я. Вилен-
ский подчеркивает необходимость активировать внутренний аксиологический по-
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тенциал личности, предлагая ей творческую свободу при выборе средств и мето-
дов самовоспитания и самообразования [Виленский 2004]. 
Иностранный язык, как любая гуманитарная дисциплина, обладает высоким 
воспитательно-ценностным потенциалом и призван содействовать коренному 
улучшению этой подготовки в контексте современной образовательной парадигмы.  
Аксиологический подход (В. И. Блинов, С. Г. Вершловский, О. В. Лешер, 
М. Е. Дуранов, И. М. Дуранов, В. И. Жернов, В. Д. Повзун) в педагогическом 
процессе исследует проблемы ценностей в связи с постановкой целей и задач об-
разования. В. И. Жернов и М. Е. Дуранов считают, что приобщение личности к 
культурным ценностям, развитие ее задатков и способностей являются целью об-
разования. Личностью присваиваются культурные ценности, которые меняют 
свою ориентацию со временем. «Поэтому приобщение к культурным ценностям 
должно выступать в форме систематического развития самовоспитания, самопо-
знания, самообразования, саморазвития, самодисциплины» [Жернов 1998: 5]. По 
их мнению, «уровень образованности личности определяется степенью ее приоб-
щения к культурным ценностям, ее отношением к приобретению знаний, форми-
рованию устойчивых нравственных принципов поведения и отношений, развити-
ем эстетических чувств» [Жернов 1998: 5−6]. В то же время, сложно выработать 
единую систему ценностей, средств и целей, так как «образование всегда мечется 
между наукой и жизнью, и в той мере, в какой жизнь – это искусство, между 
наукой и искусством…» [Зинченко 1997: 7]. Таким образом, вместо закладывания 
в сознание студентов готовых мотивов и целей, им предлагаются условия и ситу-
ации, где желательные мотивы и цели развивались бы с учетом и в контексте 
прошлого опыта, индивидуальности, внутренних устремлений самого студента. 
В процессе обучения иностранному языку аксиологический подход опреде-
ляет формирование ценностного отношения к иностранному языку как средству 
межкультурной коммуникации; овладение в процессе изучения иностранного 
языка реалиями культуры, этических и моральных ценностей жизни носителей 
языка; насыщение содержания обучения иностранному языку информацией, от-
ражающей культурное многообразие мира; сопоставление в процессе обучения 
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элементов культуры другой страны с элементами родной культуры; использова-
ние в системе поликультурного образования диалогической формы обучения; ра-
циональное сочетание аудиторной и внеаудиторной деятельности студентов в 
процессе изучения иностранного языка. 
Языковое образование ориентировано, прежде всего, на формирование 
коммуникативной компетенции у будущих специалистов, которым предстоит ра-
ботать в условиях глобализации. Компонентный состав коммуникативной компе-
тенции является разнообразным и представляет собой сложное интегрированное 
целое, в котором выделяют несколько компетенций, в том числе лингвистическую 
компетенцию (см. п. 1.2.). Приобщаясь к изучению иностранного языка в вузе на 
более высоком уровне, студент понимает образование как нечто большее, чем 
знания, умения и навыки. Образование для него является ценностью и системой 
ценностей. Ценностное отношение, которое характеризуется социологическими, 
культурологическими, логическими, психологическими, педагогическими аспек-
тами, оказывает влияние на успешность или неуспешность обучения. 
Таким образом, формируя лингвистическую компетенцию в неязыковом ву-
зе, считаем необходимым и достаточным при обучении иностранному языку ба-
зироваться на следующих структурных компонентах компетенции: мотивацион-
ном, когнитивном и операционно-деятельностном.  
Деятельностный, личностно-деятельностный, коммуникативный и аксиоло-
гический подходы стали методологическими ориентирами построения теории и 
практики формирования лингвистической компетенции студентов неязыкового 
вуза в нашем диссертационном исследовании. Данные подходы также позволяют 
выстроить систему оценки уровня сформированности данной компетенции. 
1.2. Лингвистическая компетенция как компонент  
языкового образования: структура, содержание 
В неязыковом вузе важную роль играет процесс постижения студентами ор-
ганической связи компонентов гуманитарной и технической подготовки: владение 
иностранным языком, умение общаться и добиваться успехов в процессе комму-
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никации позволяют выпускникам практически решать встающие перед ними жиз-
ненные и профессиональные задачи. Современное языковое образование развива-
ется «как интегрированное (т. е. объединяющее в одно целое несколько составля-
ющих), а потому становится все более развивающим» [Рамзаева 2006: 31]. Языко-
вое образование является процессом движения от цели к результату, включаю-
щим изучение иностранных языков, реализацию единых подходов и в определен-
ной мере единый понятийный аппарат. Во многом это зависит не только от полу-
ченных знаний, умений и навыков, но и от неких дополнительных качеств, для 
обозначения которых употребляется понятие «компетенция», более соответству-
ющее пониманию современных целей образования.  
Введение данного понятия в нормативную и практическую основу обнов-
ленного содержания образования предполагает наличие «ключевых компетен-
ций», которые рассматриваются как конкретные цели образования.  
Среди современных ученых нет единого мнения в вопросе определения 
ключевых компетенций и их числа. По словам И. А. Зимней, исследователи в Рос-
сии и за рубежом выделяют от 3 до 37 видов компетенций. В монографии «Обще-
европейские компетенции владения иностранным языком: изучение, обучение, 
оценка» выделяют группу общих компетенций, которые обеспечивают любую де-
ятельность, и группу коммуникативных компетенций, позволяющих осуществ-
лять деятельность с использованием собственно языковых средств.  
Содержание и сущность понятия коммуникативной компетенции как одной 
из конечных целей образования при изучении иностранных языков, раскрывается 
в работах многих исследователей: М. А. Акоповой, Н. Ю. Александровой, Л. Бах-
мана, И. Л. Бим, Е. Д. Божович, М. Е. Вятютнева, Н. И. Гез, Д. Хаймса, M. Canale, 
S. Savignon [Акопова 2012; Александрова 2010; Bachman 1990; Бим 2000; Вятют-
нев 1975; Гез 1985; Hymes 1972; Canale 1980; Savignon 1997] и др. 
Ю. Г. Фокин определяет коммуникативную компетенцию как способность и 
готовность специалиста, правильно используя систему норм иностранного языка, 
выбирать коммуникативное поведение, адекватное аутентичной ситуации обще-
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ния, а также способность к дальнейшему коммуникативному саморазвитию [Фо-
кин 2002: 57].  
В современных исследованиях коммуникативная компетенция представляет 
собой сложное интегративное целое, включающее в себя систему языковых, рече-
вых, коммуникативных, компенсаторных, учебно-познавательных, социально-
культурных знаний и умений, а также воспитание и образование средствами ино-
странного языка и рассматривается как лингвистическая, лингводидактическая и 
методическая категория, т. к. ее цели определяют содержание, методы, принципы 
и средства обучения. 
Н. Д. Гальскова и Э. И. Соловцова не считают коммуникативную компетен-
цию базовой и выделяют взаимосвязанные и взаимопроникающие компетенции: 
лингвистическую, иноязычную коммуникативную, лингвострановедческую, 
учебную, которые формируются в ходе освоения иноязычной деятельности [Галь-
скова 1991; Соколова-Набойченко 2003]. 
Теоретическому осмыслению состава коммуникативной компетенции, вы-
делению в нем лингвистической компетенции были посвящены исследования 
Т. Н. Астафуровой, М. Байрам, Л. В. Бахман, А. Л. Бердичевского, И. Л. Бим, 
Е. А. Быстровой, Е. Я. Григорьевой, И. А. Зимней, Р. П. Мильруд, К. Миньяр-
Белоручева, В. В. Сафоновой, Е. В. Тихомировой [Астафурова 1997; Byram 1997; 
Bachman 1990; Бердичевский 1989; Бим 2000; Быстрова 1997; Григорьева. URL; 
Зимняя 2003; Мильруд 1999; Миньяр-Белоручев 1984; Сафонова 2004; Тихомиро-
ва 1995]. Член Совета Европы британский ученый лингвист В. Экв 1990 году 
предложил собственную модель коммуникативной компетенции и в числе ее ос-
новных компонентов выделил лингвистическую компетенцию как «владение сло-
варным составом языка и умение объединять лексические единицы в осмыслен-
ные высказывания посредством знания грамматических правил оформления речи» 
[van Ek, Trim 1991: 23]. 
Лингвистическая компетенция трактуется в методике преподавания ино-
странного языка неоднозначно и употребляется как синоним языковой компетен-
ции. Однако разграничение языковой и лингвистической компетенций носит в из-
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вестной степени условный характер. Более того, в современной теории обучения 
иностранному языку понятия языковой и лингвистической компетенций обозна-
чают совокупность языковых знаний, навыков и умений, овладение которыми 
позволяет осуществлять иноязычную речевую деятельность в соответствии с язы-
ковыми нормами изучаемого языка в различных сферах деятельности, а также 
развивают языковые способности обучаемых [Изаренков 1990; Сафонова 2004].  
Языковая компетенция включает в себя овладение фонематическими, орфо-
графическими, лексическими, грамматическими средствами и, по мнению Н. Хом-
ского, является идеальным грамматическим знанием, всегда соотносимым со зна-
нием языковой системы. Основу языковой компетенции составляют два компонен-
та: знания, на основе которых лежат преподаваемые правила, и способность пони-
мать и продуцировать речь. Для речевой практики недостаточно развитие только 
языковой компетенции: владение иностранным языком включает в себя языковую 
и коммуникативную компетенции, то есть знания (представления) о системе языка 
и его структуре; владение системой сведений о языке по уровням: фонетика, лекси-
ка, строение слов и словообразование, морфология, синтаксис и основа стилистики 
текста; и умения пользоваться системой языка на практике (Е. М. Верещагин, 
М. Н. Вятютнев, В. Г. Костомаров, Г. В. Колшанский. I. Bachman, Jan van Ek, 
S. Moirand, S. Savignon [Верещагин 2005; Колшанский 1985; Вятютнев 1975; Bach-
man 1990; van Ek, Trim 1991; Moirand 1990; Savignon 1997] и др.).  
В Монографии Совета Европы структуру языковой компетенции составля-
ют лексическая, грамматическая, семантическая, фонологическая, орфографиче-
ская, орфоэпическая компетенции. В. В. Сафонова в своей работе [Сафонова 
2004: 100] предложила развернутую структуру языковой компетенции: 1) языко-
вые знания о правилах лексико-грамматического оформления фраз и сверхфразо-
вых единиц, 2) языковые навыки – распознавание лексически и грамматически 
приемлемых высказываний на иностранном языке, 3) языковые способности к 




Несмотря на разнообразие компонентного состава языковой компетенции в 
работах разных исследователей (Н. А. Гончарова, К. М. Ирисханова [Гончарова 
2009; Ирисханова 2001] и др.), общими остаются фонетические, лексические и 
грамматические субкомпетенции, которые необходимо формировать у изучающе-
го иностранный язык. 
Следует отметить, что усвоение знаний о системе языка, то есть владение 
языковой компетенцией, не является самоцелью современного образования. В 
процессе формирования языковой компетенции важным является развитие лично-
сти студента, его умение использовать знания о системе изучаемого языка, т. е. 
формирование учебно-языковых умений и навыков, находящихся в рамках линг-
вистической компетенции.  
Предметом нашего исследования является лингвистическая компетенция, по-
этому рассмотрим структуру и сущность лингвистической компетенции и опреде-
лим ее значимость в процессе обучения иностранному языку в неязыковом вузе. 
Лингвистическая компетенция получила несколько определений в разных 
исследованиях. В отечественной науке конца 80-х – начала 90-х гг. А. Л. Берди-
чевский высказал мысль о формировании лингвистической, лингвострановедче-
ской и коммуникативной компетенций. Основными компонентами для овладения 
коммуникативной компетенцией являются лингвистическая и лингвострановедче-
ская компетенции. Вслед за И. А. Зимней, А. Л. Бердичевский понимает лингви-
стическую компетенцию как «знание системы языка и правил ее функционирова-
ния в иноязычной коммуникации, т. е. лингвистическая компетенция включает 
наличие языковых средств с определенным коммуникативным потенциалом, зна-
ние языковых средств и их функций, владение фоновыми механизмами речевой де-
ятельности» [Бердичевский 1989: 17]. Для того чтобы овладеть иностранным язы-
ком в ходе речевой деятельности, необходимо знание языка, овладение языковой 
деятельностью, системой иностранного языка, т. е. лингвистическая компетенция 
является предпосылкой для коммуникативной, поскольку речевая деятельность 
происходит благодаря тому, что коммуниканты владеют системой языка. 
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И. Л. Бим включает в лингвистическую компетенцию и социолингвистиче-
ские аспекты, определяя ее как «владение языковыми средствами, процессом по-
рождения и распознавания текста» [Бим 1995: 10]. 
Е. В. Тихомирова в своем диссертационном исследовании отмечает, что 
лингвистическая компетенция проявляется в правильном употреблении лингви-
стических форм на иностранном языке (фонология, морфология, лексика, синтак-
сис), и дает следующее определение лингвистической компетенции: способность 
строить правильные, с точки зрения норм изучаемого языка, собственные выска-
зывания и воспринимать чужие [Тихомирова 1995].  
В концепции профессионально ориентированного обучения (в первую оче-
редь в вузах) в лингвистической компетенции выделяется лишь одна составляю-
щая, основанная на знаниях: а) языка единиц; б) правил их образования и функ-
ционирования; в) о языке; г) о системе языка [Сурыгин 2000]. 
Р. К. Миньяр-Белоручев предлагает определить лингвистическую компе-
тенцию как «знание системы языка и правил оперирования языковыми средства-
ми в процессе речевой деятельности» [Миньяр-Белоручев 1984: 64]. 
Ведущие специалисты в области современной лингводидактики Е. А. Быст-
рова и С. И. Львова определили лингвистическую компетенцию как «овладение 
системой знаний о языке, речи» [Быстрова 2004: 79] и выделили основные учеб-
но-языковые умения и навыки, на основе которых формируется лингвистическая 
компетенция: 
 опознавательные умения – способность студента опознавать указанную 
единицу языка и речи, отличать одно явление от другого; 
 классификационные умения – способность студента находить основа-
ния для объединения и / или разграничения языковых явлений и речевых фактов и 
включения их по тем или иным дифференциальным признакам в группы; 
 аналитические умения – способность студента анализировать языковые 
явления; 
 синтетические умения – способность студента объединять части в еди-
ное целое, структурировать единицы речи по моделям, схемам, образцам. 
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В монографии «Общеевропейские компетенции владения иностранным 
языком: изучение, обучение, оценка» лингвистическая компетенция понимается 
как теоретический фундамент, на основе которого формируется коммуникативная 
компетенция [Общеевропейские компетенции… 2003]. В структуре лингвистиче-
ской компетенции выделяют индивидуальные характеристики человека, его черты 
характера, взгляды, интровертность / экстравертность, а также способность 
учиться, что создает предпосылки овладения языком и возможность влиять и 
определять его результат. 
Таким образом, лингвистическая компетенция состоит из следующих ос-
новных компонентов: когнитивный, деятельностный и мотивационный, которые 
являются основанием для понимания нами лингвистической компетенции. 
Нами уточнено данное понятие в формулировке: целостность мотивации, умений 
опознавать указанные единицы языка и речи, находить основания для объединения 
или разграничения языковых явлений и речевых фактов, анализировать языковые 
явления, объединять части в единое целое, структурировать единицы речи по мо-
делям, образцам и готовность реализовывать их в разных коммуникативных ситу-
ациях, и включающее такие структурные компоненты, как мотивационный, ко-
гнитивный и операционно-деятельностный. 
Как было отмечено выше, лингвистическая компетенция является важной со-
ставляющей коммуникативной компетенции и рассматривается нами как сложный 
синтез ее образующих. Традиционно в структуру лингвистической компетенции 
включают компонент, формирующий когнитивную (познавательную) сферу лично-
сти; компонент, связанный с регулированием учебно-познавательной деятельности; 
компонент, связанный с ценностной, мотивационной и эмоциональной сферой 
обучаемого; практический компонент (владение умениями); эмоционально-волевой 
компонент (обладание определенными личностными качествами).  
В предыдущем параграфе, на основе анализа современных педагогических 
условий и предложенного определения «компетенция», нами были выбраны 
структурные элементы компетенции. Опираясь на структуру компетенции и учи-
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тывая содержание лингвистической компетенции, можно выделить следующие 
составляющие данной компетенции.  
1. Мотивационный компонент 
Мотивационный компонент является сложным, динамичным и многоуровне-
вым, включающим мотивы, цели, потребности в обучении, совершенствовании. Он 
стимулирует творческое проявление личности и предполагает наличие интереса к 
иноязычной самостоятельной деятельности, которая проявляется в потребности 
студента в знаниях. Мотивация является продуктом познавательной деятельности, 
мобилизует творческие силы на решение познавательных задач, влияет на качество 
и глубину знаний. Предположим, что формирование лингвистической компетенции 
студентов будет успешнее, если они получают удовлетворение от своей деятельно-
сти и видят ее результаты. Осознанность и мотивация к конкретному содержанию 
деятельности формируются в специально организованных условиях учебного про-
цесса (познавательные игры, учебные дискуссии, проекты и др.).  
Критериями для оценки мотивационного компонента в формировании линг-
вистической компетенции являются: 
 проявление творческой индивидуальности в использовании возможно-
стей иностранного языка: готовность к рефлексии по поводу фактов речи; к само-
стоятельному творчеству; использование риторических приемов, образов, ориги-
нальных языковых средств; 
 отношение к познанию языка и культуры изучаемого языка, которое 
выражается через интерес и потребность в речевом общении в процессе познава-
тельной деятельности; активное и смысловое отношение к развитию речевой дея-
тельности.  
Исследование мотивационного компонента студентов неязыковых вузов 
при изучении иностранного языка в первую очередь включает их готовность к 
применению коммуникативных стратегий, владение совокупностью знаний, уме-
ний и навыков оперирования языковыми средствами в составе лингвистической 
компетенции, которые обеспечивают успешность коммуникативного процесса. 
Логично заключить, что содержание учебного материала должно создавать усло-
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вия для успешного коммуникативного развития и развития мыслительных про-
цессов, способствовать синтезу знаний и их эффективному использованию в кон-
кретных коммуникативных ситуациях.  
С целью получения полной мотивационной картины, касающейся мотива-
ции студентов неязыковых вузов к изучению иностранного языка, в нашем иссле-
довании были использованы методика «Изучение мотивов учебной деятельности 
студентов» А. А. Реана и В. А. Якунина, модифицированная Н. Ц. Бадмаевой [Ре-
ан 2004] и методика «Изучения мотивации обучения в вузе» Т. И. Ильиной [Ме-
тодика изучения мотивации в вузе Т. И. Ильиной. URL]. Данные методики позво-
ляют определить в нашей работе степень сформированности широких социаль-
ных, учебно-познавательных и коммуникативных мотивов и проверяют у студен-
тов наличие стремления овладеть знаниями и умениями и применить их в области 
иностранного языка. 
2. Когнитивный компонент 
Согласно когнитивной теории (Cognitive theory) личности и другим источни-
кам в литературе, когнитивный компонент связан с когнитивными процессами 
(мышление, осознание, суждение); овладением способами получения значимой ин-
формации о себе и мире; познанием другого человека; включает в себя способность 
эффективно решать различные проблемы, возникающие между людьми [Леонтьев 
А. Н. 1975; Психологический словарь 2004; Рубинштейн 1999; Талызина 1995]. 
Таким образом, когнитивный компонент определяет совокупность научно-
теоретических знаний, а в контексте нашего исследования – знаний о коммуника-
тивной компетенции и роли лингвистической компетенции как ее основополага-
ющей составляющей. Чтобы сформировать лингвистическую компетенцию обу-
чающегося, необходимо сформировать соответствующие знания в рамках этой 
компетенции. Следовательно, уровень сформированности когнитивного компо-
нента определяется уровнем глубины знаний в области системы языка. Важно 
подчеркнуть сложную структуру знания о языке и систему ее взаимосвязанных 
компонентов, которые необходимы для осмысления процесса овладения изучае-
мым материалом:  
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 владение языком и стилистически разнообразными языковыми сред-
ствами: владение нормами письменной и устной речи; умение адекватно исполь-
зовать различную лексику и синтаксические конструкции;  
 знания о языке: лингвистические термины и понятия, сведения о роли 
языка в жизни человека.  
Определение уровня владения лексикой и грамматикой осуществляется по-
средством разнообразных некоммуникативных заданий, предложенных студентам 
в виде лексико-грамматического теста. Система предложенных заданий направ-
лена на изучение определенных видов речевой деятельности: чтение и письмо. 
Наиболее эффективными средствами оценки когнитивного компонента в нашем 
исследовании являются тесты, контрольные работы. Тесты включают задания 
двух видов: с выбором ответа (единственным и множественным) и задания на 
установление соответствия и последовательности. Согласно исследованию 
С. Е. Старостиной [Старостина 2012: 182], задания с единственным верным отве-
том проверяют знания фактов, наличие умения выделять теоретические и практи-
ческие проблемы. Задания с множественным ответом проверяют знания и выяв-
ляют сформированность способности студентов к анализу и оценке представлен-
ной информации. Задания на установление соответствия проверяют наличие у 
студента умений устанавливать взаимосвязи между объектами, явлениями и про-
цессами. Задания на установление последовательности проверяют способность 
анализировать информацию.  
Особую значимость в достижении высокого уровня функционирования 
данного компонента приобретает сформированность операционнно-
деятельностного компонента. 
3. Операционно-деятельностный компонент 
Согласно теории А. Н. Леонтьева, существуют три основных уровня орга-
низации деятельности – действие, операция и автономная деятельность [Леонть-
ев А. Н. 1975]. При этом деятельность представляет собой преднамеренную и 
произвольную активность, направленную на достижение цели, а операция соот-
носится с условиями достижения этой цели. В то время как деятельность и дей-
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ствия определяются мотивами и целями, операция определяется условиями пред-
метной ситуации. Доказано, что действие, переведенное на автоматизированный 
уровень, является операцией, а при сложных условиях операция может трансфор-
мироваться в действие, т. е. переходить на осознаваемый уровень. В контексте 
нашего исследования действия, направленные на иноязычную самостоятельную 
деятельность, являются достаточно сложными и требуют сознательного и целена-
правленного контроля, что поможет обучающемуся перейти на более высокие 
уровни деятельности: 
 умение выполнять мыслительные операции (синтез, анализ, классифи-
кация, сопоставление) на языковом материале; 
 коммуникативные умения: понимать задание, давать ответ на постав-
ленный вопрос; создать логичный, целостный по композиции текст, уметь сфор-
мулировать тезис и доказать его; выбирать адекватный (ситуации, цели и адреса-
ту) жанр и стиль речи.  
По мнению В. А. Сластенина, умения заключаются в «освоении человеком, 
группой, коллективом определенных приемов, способов, навыков деятельности» 
[Сластенин 1998: 142]. Вслед за Т. В. Ежовой, мы признаем роль умений в фор-
мировании и развитии различных способов деятельности и творческих способно-
стей [Ежова 2006: 39]. 
Овладение умениями осуществляется посредством разнообразных коммуни-
кативно-ориентированных упражнений, направленных на изучение следующих ви-
дов речевой деятельности: аудирование и говорение. Для оценки операционно-
деятельностного компонента лингвистической компетенции студентов неязыкового 
вуза в нашем исследовании предлагается использовать: 1) технологию анализа кон-
кретной ситуации в виде сочинения, ориентированную на выявление умения у сту-
дентов идентифицировать проблему и с помощью языковых средств раскрыть ее; 
2) имитационную игру, которая раскрывает коммуникационные навыки и определя-
ет умение студента практически применять знания иностранного языка; 3) устный 
опрос, позволяющий оценивать знания и кругозор студентов, навыки логического 
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построения ответа, а также демонстрирует, насколько хорошо студенты ориентиру-
ются в предметной области, связанной с иностранным языком. 
Вместе с тем положительная динамика формирования лингвистической 
компетенции студента зависит во многом от мотивации студента к развитию уме-
ний их применения на практике. 
Названные ориентиры послужили теоретической основой для определения 
уровней сформированности лингвистической компетенции студентов неязыковых 
вузов и выделения основного направления работы по формированию данной ком-
петенции. 
1.3. Методы и принципы языкового образования как фактор  
формирования лингвистической компетенции  
студентов неязыкового вуза 
Сегодня специалисты разных областей используют иностранный язык с це-
лью общения и изучают его для применения в практической деятельности. Со-
гласно докладу «Российское образование – 2020, модель образования для эконо-
мики, основанной на знаниях», новая модель обучения предполагает самостоя-
тельную и коллективную работу студента, вовлечение его в реальные проекты, 
причем безусловным требованием является «освоение иностранного языка на 
уровне, достаточном для свободной коммуникации, обучения, участия в совмест-
ных исследовательских и образовательных проектах» [Российское образование – 
2020… 2008: 26]. Исходя из этого, на повестку дня ставится вопрос разработки 
новой концепции обучения, то есть такой методики обучения языку, которая была 
бы направлена не на обучение языку и речи в отдельности, а на формирование 
умений и навыков общения на иностранном языке и применения его в интеллек-
туальной и практической деятельности. Это объяснимо, поскольку социальная, 
экономическая и культурная интеграция различных стран на современном этапе 
развития не может происходить без распространения и обмена информацией, что, 
в свою очередь, подразумевает возможность активной коммуникации на ино-
странном языке.  
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Многие вузы до сих пор продолжают ориентироваться на традиционный со-
став знаний и умений, подготавливаемых ими специалистов, несмотря на внедря-
емые государственные стандарты образования нового поколения, и лишь немно-
гие готовы обновлять состав знаний и умений в соответствии с требованиями 
рынка труда. Обучение иностранному языку в неязыковом вузе носит специфиче-
ский характер. Программа вузовского обучения предполагает опору на знания, 
навыки и умения, приобретенные студентами в школе. Практика показывает, что 
многие школьники приходят в неязыковые вузы с очень слабой языковой подго-
товкой. При небольшом количестве часов, отводимых на аудиторные занятия, 
преподавателю приходится прилагать усилия на рациональное использование от-
веденного времени и организацию самостоятельной работы студента. При загру-
женности студентов занятиями по профильным дисциплинам, овладение навыка-
ми, особенно устным общением, становится проблемой для студента и снижает 
его интерес к предмету «Иностранный язык». В отличие от языкового вуза, где 
основная цель обучения – знание иностранного языка, его теоретических основ и 
практическое владение им, иностранный язык на факультетах неязыковых вузов 
является одной из общеобразовательных дисциплин, и его изучение носит вспо-
могательный характер, способствует личному и профессиональному становлению 
специалиста. Поэтому обучение должно строиться таким образом, чтобы дать сту-
дентам не только умения и навыки практического владения иностранным языком, 
но также заинтересовать его в результате, способствовать специальной подготовке, 
целенаправленно формировать отдельные умения и навыки управленческой куль-
туры, культуры делового и повседневного общения, которые будут влиять на 
успешность и эффективность профессиональной деятельности выпускников. 
Отсюда важно выбрать методическую основу, отвечающую современным 
условиям, на которой мы будем исследовать вопрос формирования лингвистической 
компетенции в неязыковом вузе. Для нашего исследования необходимо рассмотреть 
принципы организации обучения иностранному языку, технологии и методические 
приемы изучения иностранного языка в неязыковом вузе, которые обеспечат эффек-
тивность формирования лингвистической компетенции выпускника. 
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При всем многообразии существующих принципов обучения, базисными 
для методики преподавания иностранных языков являются принципы таких наук 
как дидактика, психология, лингвистика и, собственно, методика [Щукин 2010: 
174], которые между собой связаны и образуют единую систему, призванную 
обеспечить достижение поставленной цели обучения.  
Дидактические принципы выделяют основные положения теории образова-
ния и обучения, отражают специфику предмета «Иностранный язык» и реализу-
ются через следующие принципы: принцип сознательности, принцип активности, 
принцип наглядности, принцип прочности, принцип доступности и посильности, 
принцип межпредметной координации, принцип межкультурного взаимодей-
ствия, принцип профессиональной компетентности преподавателя. В процессе 
обучения иностранным языкам должны использоваться дидактико-методические 
технологии, целью которых является постоянное обогащение опытом творчества, 
а не накопления знаний, умений [Гальскова 2013: 150]. 
Лингвистические принципы базируются на данных языкознания, которые яв-
ляются базисными для методики преподавания иностранному языку и реализуются 
через принцип системности, принцип концентризма, принцип разграничения линг-
вистических явлений на уровне языка и речи, принцип функциональности, прин-
цип стилистической дифференциации, принцип минимизации языка [там же: 150]. 
Психолингвистические принципы объясняют мотив побуждения к деятель-
ности, помогают целесообразно организовать занятия и предлагают целенаправ-
ленно воздействовать на мотивационно-побудительную сферу деятельности и по-
ведение учащихся через принцип мотивации, принцип поэтапности в формирова-
нии речевых навыков и умений, принцип учета индивидуально-психологических 
особенностей личности учащихся, принцип учета адаптационных процессов. Ис-
пользуемые преподавателем приемы обучения, его поведение, значимость ин-
формации о культуре, стране изучаемого языка и о его важности формируют 
внутреннюю и внешнюю мотивацию учащегося [Соловова 2010]. 
Методические принципы отражают особенность преподавания иностранно-
го языка: принцип коммуникативности, принцип учета родного языка учащихся, 
42 
 
принцип устного опережения, принцип взаимосвязанного обучения видам рече-
вой деятельности, принцип профессиональной направленности обучения, прин-
цип аппроксимации, принцип учета уровня владения языком.  
Частнометодические принципы вытекают из ряда методических принци-
пов обучения иностранному языку и определяются спецификой разделов науки о 
языке. По мнению И. Л. Бим, наиболее существенными принципами для обучения 
второму иностранному языку являются: 1) коммуникативно-когнитивный; 
2) дифференциации обучения; 3) социокультурной направленности; 4) усиления 
деятельностного характера обучения; 5) взаимосвязанного развития всех видов 
речевой деятельности; 6) сопоставительный (контрастивный) подход, возведен-
ный в ранг принципа; 7) экономии (интенсификации) обучения [Бим 1995: 18–22]. 
Основываясь на данных принципах, современный процесс обучения ино-
странным языкам направлен на формирование у обучающихся способности к со-
циальному взаимодействию на межкультурном уровне [Капитонова 2009]. 
Выше перечисленные принципы лежат в основе каждого существующего 
метода обучения и направлены на достижение определенной цели независимо от 
условий обучения. Они составляют теоретическую основу любого метода и реа-
лизуются в виде модели обучения, которая интерпретируется каждым преподава-
телем индивидуально в конкретных условиях преподавания иностранного языка. 
Реализация принципов обучения иностранным языкам ориентирует процесс обу-
чения на личность обучающегося в целом, который становится субъектом учебно-
го процесса и межкультурного взаимодействия. При этом происходит интеграция 
становления иноязычных речевых навыков и умений обучающихся, их когнитив-
ных, лингвистических и аффектных способностей. 
Для формирования лингвистической компетенции ведущим методическим 
принципом можно выделить принцип коммуникативности, который обеспечивает 
практическую направленность занятий, ориентирует на овладение речевой дея-
тельностью в заданной сфере общения. При этом процесс обучения зачастую упо-
добляется реальной коммуникации за счет тесного взаимодействия цели обучения 
(овладение языком как средством общения) и средства достижения данной цели 
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(речевая деятельность). Через организацию активной творческой деятельности, 
использование коллективных форм работы, внимание к проблемным ситуациям, 
интересным обучающимся, параллельное усвоение грамматической формы и ее 
функции в речи формируется коммуникативная компетенция, и коммуникация, 
таким образом, становится не только целью, но и средством достижения постав-
ленной цели обучения. Данный принцип не претендует на исключительную роль 
в системе обучения иностранному языку, немаловажными являются и другие 
принципы обучения. 
Представитель Липецкой школы Е. И. Пассов выделяет следующие особен-
ности принципа коммуникативности: мотивированность, целенаправленность, 
личностный смысл, индивидуальность отношений, речемыслительная активность, 
взаимодействие, контактность, ситуативность, информативность, новизна, эври-
стичность, функциональность, проблемность. Принцип коммуникативности в со-
временной методике помогает отбирать и организовывать языковой материал, 
строить обучение, т. е. использовать приемы и средства для моделирования ситу-
ации, и соединить в процессе обучения язык и культуру [Пассов 2000].  
Принцип коммуникативности лежит в основе коммуникативного метода, 
где повышенное внимание уделяется говорению, возможности общения и воспри-
ятию речи на слух, для того чтобы приблизить процесс обучения языку к процес-
су реальной коммуникации. Данный метод обеспечивает не только усвоение ино-
странного языка как средства общения, но и развитие всесторонних качеств обу-
чающихся. Метод предполагает максимальное погружение студента в языковой 
процесс с минимальным использованием родного языка. Основная цель метода – 
научить студента свободно говорить на иностранном языке. Число механических 
воспроизводимых упражнений сведено к минимуму или вообще отсутствует. На 
их месте используются задания на поиск ошибок, сравнения и сопоставления, ро-
левые ситуации, кейсы, то есть задания, подключающие логику, память, умение 
мыслить аналитически, образно и творчески подходить к решению поставленных 
задач. Это обстоятельство определяет необходимость в тщательном отборе рече-
вых тем, интенций, ситуаций общения, которые отвечают интересам и потребно-
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стям студентов. Поведение преподавателя и студента во время занятий также 
имеет коммуникативно-мотивированный характер. У студентов и преподавателей 
есть возможность выбора интересующих их текстов и тем, а также учебного ма-
териала для решения программных задач. 
Коммуникативный метод полностью базируется на идеях коммуникативной 
лингвистики: единица коммуникации – речевой акт; единица отбора речевых ак-
тов – речевая интенция; овладение языком – формирование коммуникативной 
компетенции, то есть знание системы языка и способности правильно пользовать-
ся единицами языка. На основе личностно-ориентированного подхода к обучению 
и его идеи о формировании личности в деятельности и общении с другими людь-
ми дается психологическое обоснование данного метода. В рамках коммуника-
тивного метода реализуются принцип учета возрастных, национальных, индиви-
дуально-психологических особенностей студента (вид памяти, умение учиться, 
мировоззрение, интересы, и другие). Следует отметить, что создание мотивации 
обучения и активизация студентов полностью опираются на принцип индивидуа-
лизации обучения. Принцип речевой направленности обучения, где речевая дея-
тельность – и средство обучения, и цель, ‒ реализуется через вовлечение студен-
тов в общую деятельность; упражнения, максимально приближенные к ситуации 
общения; акцент на содержание, а не форму высказывания. Выполнение некото-
рых заданий потребует не только знания, но и быстроты, умения концентриро-
ваться, выделять главное из потока информации, а также умения проявить макси-
мум творческих способностей. Речемыслительная активность поддерживается на 
протяжении всего обучения, как в вербальной, так и невербальной форме. Комму-
никативная методика любой единице языка отводит определенную речевую 
функцию на лексическом, грамматическом, тематическом, ситуативном уровнях. 
Усвоение структуры иностранного языка и его лексического запаса служат перво-
степенной цели понятия смысла, передачи и выражения его содержания. При этом 
предполагается соотнесенность высказывания с ситуацией общения, которая 
представляет интерес для студентов, соответствует их возрасту и вовлекает их в 
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обсуждение. Другими словами, коммуникативный метод основан на принципе 
коммуникативного обучения и направлен на активность обучаемого.  
Коммуникативный метод является комбинированным методом обучения: из 
прямого метода взята идея минимального использования перевода для усвоения 
контекстуальных и ситуативных единиц при практическом овладении языком; как 
и сознательные методы, коммуникативный метод обучения опирается на прин-
цип сознательной речевой практической деятельности. Грамматическому матери-
алу отводится служебная роль, он подается без комментариев, в виде моделей 
предложений, речевых образцов. 
В основе прямого метода (аудиолингвальный, аудиовизуальный) лежат та-
кие дидактические принципы, как активность, наглядность, доступность и проч-
ность, опора на положительный языковой опыт, последовательное обучение. Ис-
пользование различных средств внешней и внутренней наглядности способствует 
прочности усвоения материала. Большое значение придается последовательности 
изучения материала и становлению умений и навыков. Принцип последовательно-
го обучения реализуется в следующем порядке: слушание – говорение – чтение – 
письмо. Обучение чтению и письму происходит после того, как материал хорошо 
усвоен устно при выполнении упражнений на говорение [Капитонова 2009]. 
В современной методике обучения иностранному языку для обоснования 
коммуникативной компетенции учащихся используется тезис коммуникативного 
метода: изучение языка через культуру, а культуры – через язык. Параллельно с 
изучением собственно иностранного языка обычно изучают, что окружает носи-
телей данного языка в их обыденной жизни. Осознание специфики культуры изу-
чаемого языка приходит и через осознание своих национально-культурных осо-
бенностей и традиций, через сравнение двух или нескольких культур, поиск об-
щих точек соприкосновения и различий. 
В условиях вузовского обучения иностранным языкам наряду с коммуника-
тивным методом остаются основными сознательные методы (грамматико-
переводной, сознательно-практический, сознательно-сопоставительный), которые 
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предполагают осознание студентами в процессе обучения фактов языка и спосо-
бов их применения в речевом общении.  
Главным дидактическим принципом данной группы методов является 
принцип сознательности, который признает ведущую роль мышления в ходе 
овладения языком. Реализация принципа сознательности предполагает, что про-
исходит осознание языковых явлений учащимся в период их усвоения и способов 
их использования, и тем самым ведет к накоплению большого языкового опыта. 
Принцип сознательности связан с принципом прочности: большое внимание уде-
ляется отбору языкового материала, который должен иметь максимально познава-
тельный характер, а общее управление деятельностью учащихся требует опреде-
ленной программы, состоящей из коммуникативных ситуаций, речевых единиц, 
упражнений, сообщения и усвоения правил, проверок решения задач. Принцип 
наглядности в данном случае является лишь вспомогательным средством обуче-
ния в ряду других приемов и средств. Язык рассматривается как система, и знание 
этой системы, а не развитие умений и навыков является целью обучения; изуче-
ние грамматики в связи с лексикой и фонетикой дает представление о системе 
языка, таким образом, реализуя принцип системности [Капитонова 2009]. 
Лингвистическая концепция сознательных методов обучения основана на 
работах Л. В. Щербы, где в рамках разграничения учебного материала по стилю, 
виду языковой деятельности, дифференциации устной и письменной речи проис-
ходит его усвоение в результате выполнения языковых и речевых упражнений 
[Щерба 1974].  
Психологические принципы сознательных методов обоснованы с позиции 
теории деятельности (Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев), где деятельность тракту-
ется как система с характерными для нее мотивированностью, целеустремленно-
стью, иерархичностью строения.  
Сознательно-практический метод предполагает осознание студентами язы-
ковых фактов и их способность к речевой ситуационной деятельности [Беляев 
1965]. Данный метод имеет четко выраженную социокультурную и профессио-
нальную направленность, где «решающим фактором обучения признается ино-
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язычно речевая практика» [Беляев 1965: 211]. Принципиальное двуязычие как 
учебника, так и самого процесса обучения (родной язык служит основой для срав-
нения и посредником в приобретении знаний) и сопоставительное изучение языко-
вых явлений, прибегая к практическому сравнению (языковому опыту в русском 
языке) и теоретическому, предусмотрены в группе сознательных методов обуче-
ния, в том числе в сознательно-сопоставительном методе (В. Д. Аракин [Аракин 
1989], И. В. Рахманов [Рахманов 1954], Л. В. Щерба [Щерба 1974]). Кроме того, 
обучающиеся должны усвоить структуру и логику иностранного языка, уметь со-
относить его с родным, понимать, в чем их сходство и различия. Это невозможно 
без серьезного изучения грамматики и практики двустороннего перевода. 
Обшей целью рассмотренных групп методов является не только знакомство 
студентов с системой знаний о языке и речи, обучение общению на иностранном 
языке, но и участие в становлении и развитии личности обучаемых. На наш 
взгляд, коммуникативные и сознательные методы, используемые преподавателя-
ми в процессе обучения иностранному языку, должны стимулировать интересы 
обучаемого, развивать у него желание практически использовать иностранный 
язык, активизировать роль обучаемого в учебном процессе, обеспечить индивиду-
ализацию процесса, предусматривать различные формы работы с целью стимули-
рования активности обучающихся, т. е. иметь практическую, воспитательную и 
образовательную цели. 
В настоящее время организация обучения иностранному языку требует вы-
бора такого компонента содержания обучения, как система упражнений, которая 
представляет собой организованные и взаимосвязанные действия студентов, 
направленные на достижение конкретной учебной цели при формировании навы-
ков и умений. Обязательными характеристиками системы упражнений являются: 
научность и коммуникативная направленность всей системы, взаимообусловлен-
ность упражнений, их доступность, последовательность и повторяемость языко-
вого материала и речевых действий.  
Для реализации теоретически обоснованных целей и принципов обучения 
иностранному языку необходима организация системы упражнений, которая 
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должна учитывать этапы формирования и развития всех умений для всех видов 
речевой деятельности, а также сочетать в себе достаточное количество разных ти-
пов заданий и упражнений [Шатилов 1986: 78]. Совокупность упражнений 
направлена на автоматизацию более или менее частных действий, либо на выпол-
нение более или менее частных задач процесса усвоения материала [Походзей 
2013: 131]. Кроме того, эти упражнения трудно или невозможно расчленить на 
отдельные упражнения, они сливаются в единый комплекс, в котором предпола-
гается участие всех аспектов (лексика, грамматика, произношение и интонация) и 
всех видов речевой деятельности (аудирование, говорение, монологическая и 
диалогическая речь, чтение и письмо) [Пассов 2000: 110−114]. 
Проблемой создания эффективной системы упражнений, направленной на 
обучение иностранным языком, занимались такие ученые-исследователи как 
И. А. Зимняя, Г. А. Китайгородская, Е. И. Пассов, Г. В. Рогов, В. Л. Скалкин и 
многие другие.  
И. В. Рахманов первым попытался разработать основные типы и виды 
упражнений для обучения иностранному языку. Он выделил: 1) языковые и рече-
вые упражнения; 2) упражнения, связанные и не связанные с текстом; 3) перевод-
ные и беспереводные упражнения [Рахманов 1980, 1954]. 
Свою классификацию упражнений предложил Б. А. Лапидус: 1) чисто тре-
нировочные упражнения; 2) элементарные комбинированные упражнения; 
3) комбинированные упражнения [Лапидус 1976]. 
Типология упражнений по критерию соответствия упражнений целям обу-
чения иностранному языку, предложенная С. Ф. Шатиловым, включает: 1) не-
коммуникативные; 2) условно (учебно)-коммуникативные; 3) подлинно (есте-
ственно)-коммуникативные упражнения [Шатилов 1986]. 
Особого внимания заслуживает классификация упражнений по иностран-
ному языку, предложенная О. В. Усачевой, которая включает 1) репродуктивные 
(имитативные, диалоги-шаблоны, драматизация, подстановочные, трансформа-
ция, репродукция) и 2) продуктивные (задания на отгадывание, требующие выво-
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да, анализа, воображения, проблемно-ролевые игры) упражнения [Усачева. URL; 
Капитонова 2009]. 
Сегодня принято делить упражнения на языковые, которые готовят к речевой 
деятельности, и речевые, которые развивают речевую активность и самостоятель-
ность на основе изученного языкового материала (И. В. Рахманов, Ю. Г. Фокин, 
С. Ф. Шатилов [Рахманов 1980; Фокин 2002; Шатилов 1986]). В основе такой типо-
логии упражнений лежит соотношение «язык–речь», предложенное Ф. Соссюром.  
Е. И. Пассов предлагает делить все упражнения на: 1) условно-речевые 
упражнения (упражнения для формирования навыков); 2) речевые упражнения 
(упражнения для развития умений). По мнению автора, языковые упражнения 
лишены интереса для большинства обучаемых, так как основаны на принципе 
применения знаний, простого проговаривания и прочитывания материала. К ком-
плексу языковых упражнений необходимо добавлять ряд речевых упражнений, в 
которых присутствует речевая задача для усвоения конкретного материала в ре-
чевых условиях [Пассов 2007].  
Отсюда в отечественной методике чаще всего различают две подсистемы 
упражнений – подготовительная (тренировочная) и речевая (коммуникативная).  
Подсистема подготовительных (тренировочных) упражнений является важ-
ным звеном в общей системе упражнений, так как создает основы и средства для 
осуществления речевой деятельности. С помощью подготовительных упражнений 
усваиваются базовые навыки, в том числе действия с ними как с компонентами 
речевого общения. Данные упражнения характеризуются наличием мыслительной 
задачи, они направлены на осмысление и запоминание нового материала; снима-
ют сложности смыслового восприятия; повышают заинтересованность учащихся; 
закрепляют базовые навыки; формируют перенос знаний, навыков в новые ситуа-
ции [Гальскова 2013: 180]. 
Упражнения второй подсистемы имеют целью формирование умений в ка-
ком-либо виде речевой деятельности (говорении, слушании, чтении, письменном 
выражении мыслей), умения «включиться» в речевой акт, побудить собеседника к 
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высказыванию, регулировать его речевое поведение и т. п. [там же: 212]. Благода-
ря выполнению речевых упражнений студент учится: 
– однозначно формулировать основную мысль; 
– синтезировать содержание, опираясь на речевой опыт и ассоциации; 
– последовательно развивать мысль; 
– выражать одну и ту же мысль разными средствами; 
– формировать и реализовывать речевое намерение; и т. п.  
В нашей работе мы будем опираться на данную классификацию упражнений, 
поскольку акцент в нашем исследовании делается на речь и предполагается овла-
дение определенной суммой формальных языковых знаний и соответствующих 
навыков, связанных с различными аспектами языка и видами речевой деятельно-
сти. Основной идей построения упражнений будет последовательная опора на си-
стему учебно-речевых действий, включающую восприятие и первичное осмысле-
ние нового материала и сопровождаемую введением необходимой лексики, трени-
ровочными упражнениями и речевым применением изученного материала. 
Все перечисленные классификации упражнений не противоречат друг дру-
гу. Они отражают критерии и признаки, которые авторы используют при типоло-
гии упражнений.  
К. А. Ганшин, И. А. Грузинская, И. Д. Салистра и другие исследователи бе-
рут за основу психологические закономерности усвоения информации (узнавания, 
память, осмысление и др.) [цит. по: Усачева. URL]. Рече-языковые операции мо-
гут формироваться последовательно и синтезировано через целезаданные упраж-
нения (М. С. Ильин, С. Ф. Шатилов [Ильин 2002; Шатилов 1986] и др.). Роль и 
характер участия упражнений в формировании рече-коммуникатных и коммуни-
кативных умений учитывались в определении классификации упражнений 
И. Л. Бим, Б. А. Лапидусом, В. Г. Скалкиным [Бим 1996; Лапидус 1976; Скалкин 
1983] и другими. 
Н. И. Гез выделяет постоянные (последовательность выполнения упражне-
ний, этапы формирования навыков) и вариативные (набор и характер речевых 
операций, их зависимость от языкового материала, этапа обучения и вида речевой 
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деятельности) признаки при составлении упражнений для обучения устной речи 
[Гез 1969]. 
Для обучения лексике иностранного языка И. В. Рахманов предлагает учи-
тывать особенности изучаемой лексики, трудности ее усвоения и цели ее усвое-
ния [Рахманов 1974]. 
А. Н. Щукин систематизирует упражнения по назначению, по характеру и 
по способу выполнения [Щукин 2010]. 
Е. И. Пассов в качестве исходного критерия для определения типа упражне-
ний выделяет цель упражнений с точки зрения этапов становления речевого уме-
ния. Иерархия критериев классификации упражнений должна распространяться 
на обучение каждому из видов речевой деятельности, т. к. каждый из них специ-
фичен и требует собственных средств своего развития [Пассов 2007].  
О. Е. Ломакина предлагает использовать следующие требования при разра-
ботке упражнений: 1) опора на имеющуюся коммуникативную компетенцию сту-
дента для развития их интереса к изучению иностранного языка; 2) учет внеучеб-
ных интересов студентов; 3) развитие независимости высказываний и критиче-
ского мышления студентов; 4) вовлечение студентов в проблемное разрешение 
задач, поиск новых решений, анализ ситуаций; 5) развитие у студента умения и 
стратегии личностной автономии, самостоятельности и субъектности; 6) развитие 
специфических коммуникативных умений и навыков, необходимых для аутен-
тичной коммуникации; 7) интеграция развития всех видов коммуникативных 
умений (аудирование, говорение, чтение, письмо); 8) предоставление студентам 
возможности соотносить контексты культурного развития собственной страны и 
страны изучаемого языка, осознавать межкультурное различие; 9) развитие у сту-
дентов социальной компетенции; 10) вариативность формы взаимодействия (ро-
левая, групповая, командная и другие формы); 11) наличие разнообразных целей 
и задач; 12) базирование на аутентичных текстах и реалиях; 13) привлечение раз-
нообразных языковых материалов [Ломакина 2003]. 
Для того чтобы упражнения эффективно отвечали обозначенным требовани-
ям, они должны иметь определенную организацию проведения работы по обучению 
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иностранного языка. Преподаватель должен обеспечить ознакомление с материалом, 
затем тренировку материала и, наконец, выход в речь изучаемого материала. 
В нашей работе мы будем опираться на классификацию «подготовительные 
и речевые упражнения», поскольку акцент в нашем исследовании делается на 
речь и предполагается овладение определенной суммой формальных языковых 
знаний и соответствующих навыков, связанных с различными аспектами языка и 
видами речевой деятельности. Основной идей построения упражнений будет по-
следовательная опора на систему учебно-речевых действий, включающую вос-
приятие и первичное осмысление нового материала и сопровождаемую введением 
необходимой лексики, тренировочными упражнениями и речевым применением 
изученного материала. 
Становится достаточно очевидным повышенное внимание не только к со-
держанию образования, но и к технологиям обучения: в условиях коммуникатив-
ной направленности процесса обучения иностранному языку, учебным заведени-
ям требуется реализация такой технологии обучения иностранному языку, в кото-
рой были созданы реальные жизненные ситуации для того, чтобы научить студен-
тов общению на иностранном языке [Скалкин 1983; Шатилов 1986]. 
Использование «театрализации» как педагогической технологии обучения 
обеспечивает развитие идеи коммуникативного обучения: на основе коммуника-
тивно-значимого языкового материала коммуникативные задания формулируются 
таким образом, чтобы в них предлагались ситуации общения в свободной творче-
ской деятельности. 
1.4. Театрализация как педагогическая технология формирования 
лингвистической компетенции в неязыковом вузе 
В настоящее время идет переосмысление опыта, накопленного отечествен-
ной образовательной системой и давшего положительные результаты. В рамках 
модернизации отечественной системы образования и в связи с компетентностным 
подходом продолжается поиск новых резервов модернизации процессов обучения 
и возможности перехода к новой педагогической парадигме, новому мышлению и 
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творчеству в образовательной сфере. В процессе демократизации общественного 
сознания и социально-экономических изменений у личности возникает потреб-
ность к свободному выбору собственной позиции, к активной самореализации и 
культуросозидательной деятельности.  
С другой стороны, в государственной программе развития образования 
2013–2020 отмечаются проблемы молодежи, которые могут привести к «потере 
человеческого капитала» [Государственная программа Российской Федерации… 
2014: 22–4]. Среди них выделяют, в том числе, деформацию духовно-
нравственных ценностей. Сегодня справедливо говорить о необходимости искать 
новые образовательные подходы, которые создадут «условия и возможности для 
социализации и эффективной самореализации молодежи» [там же: 24]. Именно 
образовательные учреждения формируют культуру чувств, воспитывают чувство 
меры и вкуса и другие способности, необходимые для успеха человека в любой 
сфере деятельности. Для выполнения поставленных задач вузам необходимо ис-
пользовать существующие формы обучения и искать новые формы, методы и 
средства, которые успешно совмещали обучение и творчество.  
Одним из таких средств выступает театрализация, представленная как инте-
грированная педагогическая технология обучения, динамичная и вариативная ор-
ганизация учебно-воспитательного процесса, направленная на обучение, развитие 
способностей студента при изучении любого предмета, а иностранного языка в 
особенности.  
Театрализация как феномен в культурной жизни человеческой цивилизации 
по своей сущности и природе появилась еще в жизненном укладе первобытного 
сообщества древнего человека, когда создавалось театрализованное действие в 
виде ритуала, обряда или театрализованного представления вокруг жизненно 
важного события отдельного человека и сообщества. В Древней Греции добави-
лись театрализованные игры, массовые состязания. В Средневековье это были 
рыцарские турниры. В каждом историческом периоде можно найти формы, кото-
рые в той или иной степени сохранили художественную ценность. Идея художе-
ственной пропаганды, воздействия на участников театрализованных мероприятий, 
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сплоченности граждан вокруг важных для государства исторических событий в 
яркой эмоциональной форме до настоящего времени оказывает влияние на кон-
цепцию театрализации [Фисюк 2009]. 
Театрализация не является революционной технологией обучения. Этот вид 
учебной деятельности как средство передачи знаний в форме коллективной игры и 
воспитания детей и юношества высоко ценился в России еще с конца XVII – 
начала XVIII века. В Петербургском сухопутном шляхетском корпусе отводились 
специальные часы для «обучения трагедиям»; в Смольном институте благородных 
девиц, Московском университете, Царскосельском лицее и других элитарных 
учебных заведениях России театральные постановки являлись важной частью 
академической программы. Спектакли были не самоцелью, а средством 
воспитания, создавая серьезные, поучительные действия. Кроме того, традиции 
театральных приемов использовались для изучения родной словесности, 
иностранной драматургии и иностранных языков [Чечетин 1981]. 
В конце XIX – начале XX века в отечественной педагогике театр относят к 
важнейшему элементу нравственного и художественно-эстетического воспитания 
[Бахтин 1913; Бердяев 1991]. Педагоги выступали за использование театра для 
углубления знаний и культурного развития учащихся. А. Н. Островский отмечал 
педагогическую цель сценического искусства: классические языки, классическая 
литература [Литература великого синтеза… URL]. Л. Н. Толстой считал, что если 
переделывать, собирать и переводить пьесы с глубоким и вечным содержанием, то 
театр может стать «орудием распространения света между людьми» [цит. по: 
Михалева 2006: 17]. 
В конце 1970 – начале 1980 гг. театральными приемами, упражнениями и 
методиками заинтересовались педагогические вузы. В. М. Букатов разработал 
«социо-игровой стиль» обучения, в котором объединил «артистизм 
педагогического труда» с «социо-игровой педагогикой» [Букатов 1999: 148–150]. 
С 80-х гг. ХХ века и по настоящее время возрастает интерес к использова-
нию театра в образовательном процессе как к средству развития личности и по-
вышению качества образования. К различным формам дополнительного теат-
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рального образования детей добавляют педагогический прием, построенный на 
принципе игры как деятельности [Шубина 2006; Adomat 2012; O’Toole 2009]. 
В современной методике преподавания иностранных языков распростране-
ны такие термины, как «театральная педагогика» (А. П. Ленский, В. И. Немиро-
вич-Данченко, К. С. Станиславский, М. С. Щепкин и др.), «драматизация и ин-
сценирование» (Р. В. Глинтерщик, Т. С. Зепалова, Г. Н. Ионин, М. Г. Качурин, 
М. Д. Пушкарева, М. А. Снежевская и др.), «театрализованная деятельность» 
(Е. М. Гаспарова, Е. Е. Кравцова, С. Л. Новоселова и др.), «ролевые игры» 
(Б. В. Куприянов, Й. Хёйзинг, С. М. Шишкин и др.) «театрализация» (Г. А. Авлов, 
В. С. Аксенов, С. Б. Баклюга, Д. М. Генкин, Н. Н. Евреинов и др.) и др. [цит. по: 
Фисюк 2009]. 
Мы согласимся с идеей универсальности театрализации, которая охватывает 
многие сферы жизни [Евреинов 2002: 49] и остановимся на термине «театрализа-
ция» в нашем исследовании. 
В силу универсальности театрализации требуется уточнение понятия, опре-
деление специфических приемов. За историю своего существования театрализа-
ция рассматривалась как: 
 интерпретация события (текста) сценически, с внесением элементов 
драматического действия; как игра-драматизация в театральной форме и как фор-
ма массового сюжетного зрелища [Михалева 2006: 52]; 
 возможность преподнесения идеи в художественной форме театраль-
ным средством; метод; явление, обращенное к эмоциональной сфере человеческо-
го восприятия [Чечетин 1981: 6]; 
 содержание проводимого мероприятия; коллективная деятельность его 
участников; метод реальной и игровой деятельности, художественно организо-
ванной по законам театра [Генкин 1983: 6–19]; 
 «специфически человеческое отношение к жизни» с его многообразием 
форм, обеспечивающих вариативность преподавания [Соколова-Набойченко 2003: 3]; 
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 активный педагогический прием, построенный на принципе игры; дея-
тельность, используемая на протяжении всего педагогического процесса [Поляко-
ва 1991: 13]; 
 рассчитанная педагогическая техника для реализации преподавателем 
задуманного педагогического действия [Львова 1992: 139]; 
 «намеренное, произвольное воспроизведение определенного сюжета в 
соответствии с заданным образом-сценарием игры» [Макарова 2003: 42]; 
 альтернатива аудиторной системе, дополнение к другим видам прямого 
и косвенного обучения [Иванова Н. В. 2004: 96]. 
В вышеперечисленных трактовках театрализация определяется как творче-
ский метод, используемый для активизации деятельности участников средствами 
искусства. Более того, театрализация признается педагогическим приемом и ис-
пользуется в образовательном процессе как средство развития личности и повы-
шение качества образования. 
Современный образовательный процесс направлен на развитие творческой 
личности, на создание условий для гармоничного развития нравственно активной 
личности, отсюда вузы разрабатывают программы обучения на основе деятель-
ностного, личностно-деятельностного и компетентностного подходов, тем самым 
сочетая познания и чувства в процессе обучения студентов, одновременно ис-
пользуя междисциплинарную интеграцию. Эстетическое воспитание способно 
компенсировать дефицит эмоциональности общенаучного образования. 
В. П. Зинченко отмечает, что идеалом образования может стать «школа равнове-
сия глагола и души» [Зинченко 1997: 8–13]. В связи с этим на любых этапах обу-
чения междисциплинарным предметам, и тем более при изучении иностранного 
языка, должно усиливаться внимание к театрализации как к «комплексной систе-
ме использования всех выразительных средств искусства» [Михалева 2006: 12], 
тем самым делая театрализацию педагогической категорией, а именно педагоги-
ческой технологией. 
Существует множество интерпретаций понятия «педагогическая техноло-
гия». А. Н. Щукин определяет педагогическую технологию обучения как «сово-
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купность приемов работы учителя (способов его научной организации труда) с 
помощью которых обеспечивается достижение поставленных целей обучения с 
наибольшей эффективностью за минимально возможный для их достижения пе-
риод времени» [Щукин 2010: 262]. И. С. Подласый считает, что технология ‒ это 
методы, формы, средства и т. д., которые связаны в одно целое для обеспечения 
достижения цели [Подласый 2010]. В. А. Сластенин также отмечает, что педаго-
гическая технология является последовательной системой действий педагога, 
направленных на решение педагогических задач [Сластенин 2002]. 
В. Я. Виленский, П. И. Образцов и А. И. Уман характеризуют педагогиче-
скую технологию следующими признаками: 
– разделением процесса на взаимосвязанные этапы; 
– последовательным и координированным выполнением действий, 
направленных на достижение поставленных целей; 
– однозначностью выполнения процедур и операций, включенных в тех-
нологию [Виленский 2004]. 
Наиболее точной, на наш взгляд, является трактовка педагогической техно-
логии как системы способов, принципов и регулятивов, применяемых в обучении, 
а также реальный способ обучения [Селевко 1998: 15]. На основе определения пе-
дагогической технологии, предложенного Г. К. Селевко, и в связи с предметом 
нашего исследования – лингвистической компетенцией студентов неязыкового 
вуза, под театрализацией в образовательном процессе мы будем понимать тех-
нологию обучения на основе комплексного использования определенных средств 
театра: сценария спектакля, комплекса упражнений, включающих коммуника-
тивные задания, учебного лингвистического театра, – и совокупности приемов 
введения, закрепления и активизации иноязычного материала, обеспечивающих 
развитие продуктивной деятельности обучающегося и его личностное развитие 
как субъекта образовательного процесса. Благодаря такой деятельности студент 
получает комплексные знания, в том числе лингвистические.  
При использовании театрализации как педагогической технологии обучения 
продолжается развитие идеи коммуникативного обучения. На основе коммуника-
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тивно-значимого языкового материала формулируются коммуникативные задания 
таким образом, чтобы они предлагали студентам ситуации общения в свободной 
творческой деятельности, влияли на их творческий потенциал и имели педагоги-
ческую и методологическую обусловленность.  
За последнее время происходит активное использование театрализации учи-
телями школ, воспитателями детских дошкольных учреждений и вузами, готовя-
щими будущих учителей, в том числе преподавателей иностранных языков. Раз-
работан ряд авторских программ по театрально-творческому развитию школьни-
ков [Искусство в жизни детей 1991; Пеня 1991; Уроки театра на уроках в школе… 
1990]. Некоторые исследователи даже ставят вопрос о внедрении драмопедагоги-
ки на любом уроке, любом учебном материале [Букатов 1999]. Неязыковые выс-
шие образовательные учреждения не включают в свою учебную программу теат-
рализацию, несправедливо считая театр клубной деятельностью, мероприятием 
для свободного времяпровождения студента. Ценный опыт использования театра-
лизации во многих образовательных учреждениях не становится достоянием не-
языковых вузов из-за отсутствия практики включения театрализации и ее средств 
в процесс обучения иностранному языку в неязыковых вузах. 
Одним из главных средств театрализации выступает театр. Подавляющее 
число педагогов и театральных работников единодушны в оценке значения театра 
в образовании и воспитании молодежи как в стенах учебных заведений, так и за 
их пределами. Нетрадиционный способ развития, обучения и социализации 
личности помогает усваивать нравственные и научные истины, является 
одновременно увлекательной игрой и уроком. 
Ценность театра для студента заключается в самом процессе творить, 
упражняться в творческом воображении. Для образования театр является одним из 
доступных видов искусства, помогающий решить многие актуальные проблемы 
педагогики и психологии, связанные с повышением мотивации к образовательной 
деятельности; закреплением усвоенной учебной информации; развитием навыков 
и умений коммуникации; формированием потребности творческого начала; 
развитием личности, способной к культурному самоопределению, 
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самоидентификации; содействием расширению общего и художественного 
кругозора. Л. С. Выготский (1998) и А. В. Запорожец (1986) отмечали, что на 
определенном этапе развития эстетического восприятия театрализованная 
деятельность дает толчок развитию познавательных процессов, таких как 
воображение, мышление, представление и речь [Выготский 1987; Запорожец 
1987]. На более высоком уровне приобретаются новые качественные 
характеристики, такие как умозаключение, обобщение, являющиеся результатом 
процессов анализа и синтеза. А. Р. Лурия отмечал роль театральной деятельность 
в обогащении и развитии речи [Лурия 1979]. Особенно это актуально при 
использовании учебного лингвистического театра в образовательном процессе. 
Учебному лингвистическому театру как внеаудиторной организационной 
форме обучения русскому языку посвящена работа В. И. Ковалева [Ковалев 1999]. 
Использование учебного лингвистического театра предполагает «создание под 
руководством преподавателя учебных лингвистических пьес, репетиции и прове-
дение учебных лингвистических спектаклей в вузе и школе с целью более глубо-
кого усвоения учебного материала, совершенствования профессиональных уме-
ний и навыков, формирования творческой личности» [Ковалев 1999: 9]. Автор 
рассматривает возможность включения учебного лингвистического театра в ауди-
торный учебный процесс, где основным методическим средством является про-
смотр «живого» учебного спектакля или видеозаписи, а сам театр дополняет тра-
диционные формы обучения. Основным принципом, регламентирующим исполь-
зование учебного лингвистического театра, является принцип его параллельного 
подключения к традиционным формам аудиторного обучения [там же: 33]. 
Считаем, что учебный лингвистический театр, являясь структурным эле-
ментом театрализации, осуществляет следующие принципы при условии его 
аудиторного использования в обучении иностранному языку: 
 взаимодействие всех участников учебного процесса, основанное на 
совместной деятельности; 
 обучение иностранному языку как творческий процесс; 
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 поэтапное введение материала в обучении студентов иноязычному об-
щению; 
 максимальное приближение к реальным условиям, обеспечивающее 
адекватное речевое поведение с учетом специфики иноязычной речи; 
 единство содержательной и процессуальной сторон обучения; 
 взаимосвязь всех видов речевой деятельности; 
 формирование коммуникативной культуры. 
Поскольку наряду с театром основным средством театрализации является 
сценарий спектакля, то он может использоваться для выбора, введения, закрепле-
ния и активизации лингвистического материала с целью свободного использова-
ния его в различных ситуациях. Согласимся с мнением С. О. Даминовой о том, 
что материал, «который создавался в стране изучаемого языка и предполагался 
для использования носителями языка, но в дальнейшем нашел применение в учеб-
ном процессе, ориентированном на коммуникативный подход к обучению ино-
странному языку вне языковой среды, оказался эффективными в достижении целей 
обучения иностранному языку в неязыковом вузе» [Даминова 2015: 47]. Аутентич-
ность, наглядность, доступность, актуальность, мотивационно-познавательная и 
коммуникативная ценности сценария спектакля на иностранном языке делают его 
эффективным средством развития и совершенствования умений в различных видах 
речевой деятельности при условии его правильного отбора и эффективной органи-
зации работы с ним. Преподавателю необходимо тщательно выбирать наиболее 
подходящие из существующих учебные средства, создавать дополнительный мате-
риал, изначально уточнять лексико-грамматические умения, навыки студентов, ко-
торые будут сформированы в процессе реализации театрализации.  
В условиях неязыкового вуза независимо от этапа обучения С. О. Даминова 
предлагает использовать следующие принципы отбора аудиовизуального матери-
ала для развития умений иноязычного общения: 
– принцип разнообразия используемых для иноязычного общения языко-
вых средств – используются языковые явления, которые предусмотрены рабочей 
программой по иностранному языку; 
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– принцип оригинальности и аутентичности аудиовизуальных материа-
лов – отражается реальная действительность, бытующая в стране изучаемого язы-
ка, звучит подлинная речь его носителей, материал может быть адаптирован по 
необходимости и сопровождаться аутентичными заданиями, которые бы стиму-
лировали работу над их содержанием и вызывали мотивацию у студентов; 
– принцип достоверности информации – новые лексические единицы хо-
рошо проиллюстрированы, лексическое наполнение материалов отвечает обще-
дидактическому принципу посильности и доступности; 
– принцип целенаправленности – аудиовизуальные материалы способству-
ют достижению целей обучения иностранному языку в неязыковом вузе – развитию 
умений устного и письменного иноязычного общения, формированию у студентов 
мировоззрения, высоких моральных качеств и черт характера, совершенствованию 
деятельности различных механизмов психики – памяти, внимания, мышления; 
– принцип профессиональной направленности / формирования ориенти-
рованности на профессиональную деятельность – студенты приобретают умения 
осмысливать, обобщать и обсуждать ту или иную информацию, содержащуюся в 
аудиовизуальных материалах, делать выводы;  
– принцип формирования учебной автономии – содержание аудиовизу-
альных материалов направлено на расширение объема самостоятельной работы, 
выполняемой студентами;  
– принцип личностно-ориентированной направленности обучения / прин-
цип антропоцентричности – содержание аудиовизуальных материалов соответ-
ствует целям, мотивам, желаниям, интересам, склонностям, предпочтениям, ми-
ровоззрению студентов [Даминова 2015: 47‒48]. 
Л. В. Салькова рассматривает текст как средство, обеспечивающее непо-
средственную коммуникацию, и как определенный способ реализации речемыс-
лительной деятельности посредством языка. При этом следует учитывать условия, 
в которых протекает процесс речевого общения, от коммуникативного намерения 
и от «имеющихся в распоряжении адресанта функционально-стилистических 
средств языкового выражения и их особой организации» [Салькова 1987: 23]. 
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Использование средств театрализации в качестве структурных элементов 
предметов в учебных планах не предполагает отказ от традиционных моделей обу-
чения. При соответствующей разработке методов и форм обучения обеспечивается 
повышенная активность студентов, возможность их самостоятельной работы, твор-
ческого применения на практике приобретенных ими знаний, умений и навыков.  
Развитие обучающегося и освоение учебного материала происходит на ос-
нове специальной программы заранее подготовленных задач, предложенных пре-
подавателем с учетом театрализации, а именно создание познавательных мотивов, 
интереса к материалу, ситуации новизны. Интерес «задает творческую направ-
ленность личности…, пробуждает эвристичность мышления» [Вербицкий 1991: 
139]. Учебный лингвистический театр выступает средством активизации образо-
вательного процесса, который понимается как личностно-опосредованный про-
цесс взаимодействия педагога и обучающегося. 
Кроме того, театрализация является многоаспектным явлением и проявляет-
ся как педагогическая технология, построенная на принципе игры; как комплекс-
ная педагогическая система использования выразительных средств искусства; как 
непрерывная и интегрированная деятельность педагогического процесса; как 
средство активизации образовательного процесса. 
При формировании лингвистической компетенции театрализация использу-
ется для дидактической организации образовательного процесса, поскольку 
направлена на:  
 формирование у студентов системы общеучебных умений и навыков;  
 развитие коммуникативных и лингвистических умений студентов при уча-
стии в ситуациях реального общения и свободном творческом и речевом поведении; 
 расширение диапазона воображения при формировании определенных 
черт характера студента;  
 обеспечение высокого уровня мотивации при изучении программного 
материала; 
 целенаправленное объяснение лексического и грамматического матери-
ала, повторение и систематизация пройденного ранее. 
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При использовании театрализации в образовательном процессе 
осуществляется проблемное обучение, поскольку данное обучение заключается в 
организации проблемных ситуаций, разрешении их в процессе совместной 
деятельности студентов и преподавателя [Фридман 2001: 98]. На начальном этапе 
изучения иностранного языка учебно-познавательная деятельность студентов носит 
репродуктивный характер, а по мере возрастания степени самостоятельности 
студентов их деятельность становится творческой и требует от них сложного, 
эмоционального состояния. Проблемность содержания активизирует 
мыслительную деятельность обучающегося, поскольку происходит на основе 
анализа, синтеза, обобщения, свертывания или развертывания информации 
[Вербицкий 1991: 110]. Для решения учебных проблем, подготовки и принятия 
согласованных решений, для развития познавательной активности используется 
принцип диалогического общения: внутреннего или внешнего [там же: 108, 135]. 
В педагогической литературе существуют различные подходы к классифи-
кациям активных методов обучения, и театрализация в каждой найдет себе до-
стойное место. Так, В. Я. Ляудис в своей классификации активных методов обу-
чения отмечает, что любой метод (программированное обучение, проблемное и 
интерактивное (коммуникационное)) пытается преодолеть ограниченности тради-
ционных методов. Метод проблемного обучения акцентирует внимание на ситуа-
циях, в которых оказывается личность студента. Метод интерактивного (комму-
никационного) обучения связан со способами управления процессом усвоения 
знаний посредством организации человеческих отношений [Ляудис 2000].  
При введении театрализации в организацию учебного процесса также ис-
пользуются коммуникативные игры, которые помогают создать психологическую 
готовность студента к речевому общению, готовят к спонтанной речи и форми-
руют навыки и умения иноязычного общения в социально-бытовой среде. 
На продвинутом уровне работы с театрализацией предполагается решение 
студентами какой-либо проблемы, оформленной в виде проекта (сообщение на 
предложенную тему, сочинение и т. п.). Внедрение проектной деятельности в те-
атрализацию при изучении иностранного языка позволяет студентам расширить 
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знания в области темы проекта, показать уровень владения иностранным языком 
и продемонстрировать исследовательские навыки работы над темой проекта. 
Театрализация как педагогическая технология обучения иностранному язы-
ку предлагает использование приемов обучения, которые обеспечивают достиже-
ние поставленной цели обучения за минимальное время с наименьшими затрата-
ми сил и лежат в основе системы упражнений, в которой студенты выполняют ре-
чевые действия, соотносимые с познавательными действиями. Данная система 
упражнений создается на основе сценария спектакля, используемого учебным 
лингвистическим театром. К этим упражнениям относятся: 
 идентификация, выбор, сравнение, соотнесение, сортировка, группи-
ровка, ранжирование, направленные на развитие механизмов чтения: узнавание, 
осмысление, развитие смысловой догадки, содержательной антиципации, разви-
тие механизма логического понимания; 
 игровое моделирование, позволяющее развивать навыки поисковой 
учебной деятельности, умения варьировать форму своего высказывания; 
 стимулирование речемыслительной деятельности, побуждающее сту-
дентов формулировать правила, понимать закономерность функционирования ре-
чевых единиц, воспроизводить, выбирать, варьировать и комбинировать образцы; 
 информационное неравновесие с целью получения или передачи ин-
формации, ее перекодирования из одной формы представления в другую в парном 
или групповом взаимодействии; 
 восстановление, требующее реконструкции неполных высказываний 
или преднамеренно деформированного текста, заполнения пропусков, дополне-
ния, перегруппировки, выстраивания логического порядка параграфов в тексте; 
 семантические ассоциации, а именно поиск ярких, образных аналогий, 
догадок, гипотез, интуитивных решений в групповом взаимодействии; 
 упражнения на дополнение, которое представляет собой опору на соб-
ственный жизненный опыт при завершении незаконченного предложения; 
 упражнения на осознание языковой формы высказывания, стимулиру-
ющие развитие способности наблюдать, делать выводы самостоятельно; 
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 упражнения на расширение, развивающие монологическую и диалогиче-
скую речь, подразумевающие участие в учебных дискуссиях, устных выступлениях;  
 предвосхищение (прогнозирование), направленное на обеспечение ин-
тенсивной речевой практики, развитие мыслительных умений для предвидения 
причинно-следственных связей, умения выдвигать собственные гипотезы, срав-
нивать, обсуждать, оценивать;  
 перифраз, развивающий умения передавать смысл речевой единицы 
другими словами; 
 решение проблемных задач с целью развития механизмов мышления: 
ориентации в ситуации, принятия решений, целеполагания, прогнозирования, вы-
бора, комбинирования, конструирования через анализ проблемной ситуации;  
 проекты, формирующие возможность творчески мыслить, самостоя-
тельно планировать действия, прогнозировать возможные варианты решения за-
дач, выбирать способы и средства их реализации. 
В неязыковых вузах, где бόльшее внимание и важность дается профильным 
предметам, выполнить такие задачи достаточно сложно, хотя преподаватели ис-
пользуют разные технологии при обучении иностранному языку в вузе с приме-
нением разнообразных методов, средств, способов и приемов. Однако в неязыко-
вых вузах не отмечено активное использование театрализации как педагогической 
технологии обучения иностранному языку и учебного лингвистического театра 
как средства данной технологии; педагоги не используют их на занятиях в про-
цессе обучения иностранному языку для введения, работы с тем или иным лекси-
ко-грамматическим материалом; теряется возможность разнообразить учебный 
процесс и закрепить пройденный на занятиях материал из-за отсутствия учебного 
лингвистического театра в вузе. 
Резюмируя вышесказанное, подчеркнем, что театрализация обладает рядом 
преимуществ при формировании лингвистической компетенции студентов неязы-
кового вуза. Такая технология обучения иностранному языку, включенная в учеб-
ный процесс, помогает совершенствовать все составляющие лингвистической 
компетенции.   
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ВЫВОДЫ ПО I ГЛАВЕ 
Целью выполнения теоретического исследования явилось определение ме-
тодологической основы построения теории и практики формирования лингвисти-
ческой компетенции студентов неязыковых вузов и соотнесения их с тенденциями 
современного образования.  
В данном диссертационном исследовании выделены компетентностный, де-
ятельностный, личностно-деятельностный и аксиологический подходы, которые 
имеют достаточно широкие характеристики и позволяют выбирать или создавать 
педагогическую парадигму, которая учитывает особенности изучения иностран-
ного языка в неязыковом вузе и требования образовательных стандартов. 
В данном исследовании применительно к обучению в неязыковом вузе нами 
уточнено и введено определение лингвистической компетенции как целостности 
мотивации, умений опознавать указанные единицы языка и речи, находить осно-
вания для объединения или разграничения языковых явлений и речевых фактов, 
анализировать языковые явления, объединять части в единое целое, структуриро-
вать единицы речи по моделям, образцам и готовности реализовывать их в разных 
коммуникативных ситуациях, и включающей такие структурные компоненты, как 
мотивационный, когнитивный и операционно-деятельностный. Критерии оценки 
лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза определены ее струк-
турой и содержанием каждого компонента компетенции.  
Для успешного формирования лингвистической компетенции и должны со-
блюдаться многие дидактические, лингвистические, психолингвистические и ме-
тодические принципы обучения иностранному языку, ведущими среди которых 
нами выделяются принцип коммуникативности и принцип сознательной речевой 
практической деятельности, на основе которых отобран и организован языковой 
материал опытно-поисковой работы, выбраны средства и методы обучения ино-
странному языку в неязыковом вузе. 
В исследовании условий формирования лингвистической компетенции мы 
опираемся на коммуникативный, прямой и сознательные методы, которые пред-
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полагают осознание студентами в процессе обучения фактов языка и способов их 
применения в речевом общении и дальнейшее максимальное погружение студен-
та в процесс общения с минимальным использованием родного языка.  
С учетом выделенных принципов и методов предлагается свести к миниму-
му число механически воспроизводимых упражнений, вместо них использовать 
задания, подключающие логику, воображение, умение мыслить аналитически, об-
разно и творчески подходить к решению поставленных задач. Это обстоятельство 
определяет необходимость сочетания двух подсистем упражнений – подготови-
тельной (тренировочной) и речевой (коммуникативной).  
Для эффективного формирования лингвистической компетенции студентов 
неязыкового вуза в рамках данного исследования особое внимание уделяется тех-
нологии обучения. В нашем диссертационном исследовании в качестве педагоги-
ческой технологии выбрана театрализация, направленная на обучение и развитие 
познавательных и творческих способностей студентов при изучении иностранного 
языка. В работе нами уточняется определение театрализации применительно к не-
языковому вузу как технологии обучения на основе комплексного использования 
определенных средств театра: сценария спектакля, системы упражнений, включа-
ющих коммуникативные задания, учебного лингвистического театра, – и совокуп-
ности приемов введения, закрепления и активизации иноязычного материала, обес-
печивающая развитие продуктивной деятельности учащегося и его личностное раз-
витие как субъекта образовательного процесса. Предлагается использовать ее как 
один из этапов формирования лингвистической компетенции студентов на заняти-
ях и дальнейшего закрепления лингвистического материала средствами театрали-
зации ‒ учебного лингвистического театра и сценария спектакля. 
Включение учебного лингвистического театра в аудиторный учебный про-
цесс, где основным методическим средством является просмотр «живого» учеб-
ного спектакля, должно проходить параллельного с традиционными формами 
аудиторного обучения. Сценарий спектакля должен использоваться для выбора, 
введения, закрепления и активизации лингвистического материала, поскольку он 
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соответствует следующим принципам обучения иностранному языку: аутентич-
ность, наглядность, доступность, актуальность, коммуникативность. 
Однако в неязыковых вузах не отмечено использование средств театрализа-
ции на занятиях в процессе обучения иностранному языку для введения, работы с 
тем или иным лексико-грамматическим материалом из-за отсутствия учебного 
лингвистического театра в вузе и из-за недостаточного использования указанных 
средств в учебном процессе. 
Данная работа предлагает авторскую систему упражнений на основе ис-
пользования средств театрализации для формирования лингвистической компе-
тенции студентов на занятиях и дальнейшего закрепления лингвистического ма-
териала посредством учебного лингвистического театра. 
Реализация разработанной системы упражнений возможна в нескольких ор-
ганизационных формах: 
1) соответствующая система интегрируется в структуру практических за-
нятий в процессе изучения иностранного языка; 
2) такое обучение проходит отдельным курсом / модулем, в ходе которого 
более широко реализуется предлагаемый комплекс упражнений; 
3) в рамках внеаудиторной самостоятельной работы студенты выполняют 
упражнения из предлагаемой системы, посещают спектакль и представляют препо-
давателю устный и письменный отчет в виде аннотации, сообщения, беседы и т. п. 
Опытно-поисковая работа явилась основой для проверки результативности 
использования театрализации в аудиторном учебном процессе в неязыковом вузе 




ГЛАВА II. ОПЫТНО-ПОИСКОВАЯ ПРОВЕРКА  
АВТОРСКОЙ МЕТОДИКИ ФОРМИРОВАНИЯ  
ЛИНГВИСТИЧЕСКОЙ КОМПЕТЕНЦИИ СТУДЕНТОВ  
НЕЯЗЫКОВОГО ВУЗА СРЕДСТВАМИ ТЕАТРАЛИЗАЦИИ 
В данной главе диссертационного исследования рассматривается реализа-
ция авторской методики формирования лингвистической компетенции студентов 
неязыкового вуза средствами театрализации в процессе языкового образования. 
Определяются цели, задачи и методы опытно-поисковой работы, раскрывается 
содержание ее этапов. Приводится описание диагностического инструментария, 
анализируются количественные и качественные данные, позволяющие судить о 
результативности предлагаемой методики. 
2.1. Методики формирования лингвистической компетенции  
студентов неязыкового вуза средствами театрализации 
В рамках определенной педагогической технологии преподаватель исполь-
зует авторские или традиционные методики. Методика формирования лингвисти-
ческой компетенции студентов неязыкового вуза средствами театрализации в 
процессе языкового образования: 1) представляет собой теорию обучения ино-
странному языку; 2) определяет педагогические условия, обеспечивающие эффек-
тивное формирование лингвистической компетенции; 3) реализуется посредством 
комплексного диагностического и учебно-методического обеспечения. Считаем 
целесообразным рассматривать методику формирования лингвистической компе-
тенции студентов неязыкового вуза средствами театрализации частной дидакти-
кой, которая включает в себя совокупность целей, содержания, средств обучения, 
принципов и методов обучения иностранному языку. Таким образом, методика 
формирования лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза вклю-




Методика формирования лингвистической компетенции осуществляется на 
основе деятельностного, личностно-ориентированного, аксиологического и ком-
муникативного подходов. Данные подходы предполагают организацию материала 
по принципу коммуникативности с соотнесением с деятельностью в соответствии 
с интересами и культурой студента. 
Цели обучения установлены на трех уровнях: целью, заложенной в государ-
ственном образовательном стандарте по направлению подготовки 08.03.01 Строи-
тельство (уровень Бакалавриат, Специалитет), общей целью формирования ком-
муникативной компетенции студентов неязыкового вуза и частной целью форми-
рования лингвистической компетенции средствами театрализации.  
Отбор содержания разработанной методики осуществлялся с учетом требо-
ваний федеральных образовательных стандартов и рабочей программы, а также 
сценария спектакля «Мышеловка» на английском языке. Дисциплина «Иностран-
ный язык» реализуется в рамках базовой (обязательной) части Блока 1 федераль-
ного государственного образовательного стандарта высшего образования. В дан-
ном стандарте выделены результаты обучения, общекультурные компетенции, 
связанные с уровнем владения студентами иностранным языком и их способно-
стью эффективно работать в мультикультурной среде: способностью применять 
один из иностранных языков для практического использования в профессиональ-
ной деятельности (РО–О–02); способностью к коммуникации в устной и пись-
менной формах на русском и иностранном языках для решения задач межлич-
ностного и межкультурного взаимодействия (ОК–5); способностью работать в 
коллективе, толерантно воспринимать социальные, этнические, конфессиональ-
ные и культурные различия (ОК-6); владением одним из иностранных языков на 
уровне профессионального общения и письменного перевода (ОПК–9) [Об утвер-
ждении федерального государственного образовательного стандарта… 2015: 6−7]. 
При определении содержания образования, направленного на формирова-
ние лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза, выделим разделы 
блока «Иностранный язык для общих целей» образовательной программы неязы-
кового вуза, каждый из которых соответствует определенной сфере общения – 
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бытовой и социально-культурной сфере. Все разделы имеют типичные речевые 
ситуации устной и письменной коммуникации: семейные традиции, уклад жизни, 
взаимоотношения в семье, досуг в будние и выходные дни, национальные тради-
ции и обычаи стран изучаемого языка. 
Методическое содержание практических занятий по иностранному языку с 
использованием театрализации состоит из принципов, которые определяют ее 
особенности, структуру, логику и приемы работы. При создании методики фор-
мирования лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза средствами 
театрализации будем руководствоваться следующими принципами: 
1) принцип наглядности в нашем исследовании используется одновремен-
но в двух направлениях: во-первых, языковая наглядность, которая заключается в 
обработке сценария для введения учебной и познавательной информации в виде 
комплекса упражнений и заданий и, во-вторых, неязыковая наглядность, для кон-
троля и самоконтроля характера формируемых знаний, навыков, умений через по-
сещение учебного лингвистического театра и дальнейшего обсуждения получен-
ной информации на практических занятиях; 
2) принцип сознательности предполагает практическое усвоение языково-
го материала для сознательного использования изучаемого языка как средства 
общения и самовыражения; 
3) подход к обучению иностранного языка как творческому процессу, кото-
рый носит также неформальный, мотивированный характер и позволяет вывести 
изучение иностранного языка за пределы узко понимаемой учебной деятельности; 
4) принцип активности реализуется через коммуникативные задания и 
упражнения, разработанные на основе сценария спектакля, и позволяет каждому 
студенту быть активным участником процесса; 
5) принцип коммуникативной направленности обучения определяет со-
держание методики, где главным объектом обучения является речевая деятель-




6) принцип тематичности означает отбор и организацию учебного мате-
риала, который осуществлялся с учетом требований стандартов и рабочей про-
граммы, а также сценария спектакля «Мышеловка» на английском языке; 
7) принцип учета родного языка используется для прогнозирования труд-
ностей и ошибок при обучении изучаемого языка, поэтому не исключен из про-
цесса обучения; 
8) принцип комплексности предполагает параллельное обучение всем ви-
дам речевой деятельности, рассматривает каждый вид деятельности; 
9) принцип поэтапности позволяет эффективно использовать средства 
формирования лингвистической компетенции, если до просмотра спектакля будут 
сняты языковые (фонетические, лексические, грамматические) и информацион-
ные трудности и обеспечено понимание фрагментов спектакля; 
10) принцип системности подразумевает реализацию всех этапов формирова-
ния лингвистической компетенции как единой системы на основе их взаимосвязи; 
11) принцип функциональности означает использование коммуникативных 
упражнений, которые моделируют иноязычную речевую деятельность в реальных 
условиях общения; 
12) принцип мотивации заключается в создании положительно-
эмоционального отношения студентов к процессу изучения иностранного языка. 
В методике формирования лингвистической компетенции студентов неязы-
кового вуза средствами театрализации мы будем выделять три этапа. За основу бы-
ли взяты формулировки, описывающие этапы работы по аудированию и адаптиро-
ванные под предлагаемую методику формирования лингвистической компетенции: 
1) ознакомительный этап (Before watching), подготавливающий к кон-
текстно-базируемому общению, предусматривает ознакомление с темой, создание 
мотивации, введение и дифференциацию лексики, языковых единиц и речевых 
образцов, используемых в спектакле;  
2) продуктивный этап (While watching), имеющий ситуативно-
моделирующее общение (просмотр спектакля), ориентирован на использование 
различных приемов извлечения информации при просмотре спектакля; 
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3) творческий этап (Follow-up activities), основанный на межкультурно-
коммуникативном общении, ориентирован на выявление основных элементов язы-
кового и речевого материала спектакля и выяснение деталей увиденного и на разви-
тие творческого мышления студентов, обучение анализу извлеченной информации. 
При этом внутри каждого этапа формирования лингвистической компетен-
ции выделяем последовательность действий, составляющую основу любой фор-
мируемой речевой деятельности:  
1) ознакомительный (сообщение знаний, введение речевого образца), 
стандартизирующий (формирование речевого навыка в результате выполнения 
условно-речевых упражнений); 
2) варьирующий (совершенствование речевого навыка и формирование ре-
чевых умений с помощью речевых упражнений в ситуациях учебного общения); 
3) творческий (развитие речевых умений, перенос приобретенных знаний, 
навыков, умений в различные ситуации общения не только учебного, но и 
неучебного характера). 
Каждый из названных этапов включает все аспекты речевой деятельности 
(говорение, чтение, аудирование, письмо) и специальные задания и упражнения, 
привязанные к определенному этапу обучения. На каждом этапе преподаватель 
использует определенные средства, приемы и методы обучения, которые могут 
варьироваться в зависимости от конкретных студентов с их потребностями, инте-
ресами, изначальным уровнем лингвистической компетенции. Рекомендуемое в 
нашем исследовании сочетание элементов коммуникативных, прямых и созна-
тельных методов с целью формирования лингвистической компетенции сред-
ствами театрализации используется для организации и осуществления учебно-
познавательной деятельности студентов, для стимулирования и мотивации учеб-
но-познавательной деятельности, для контроля и самоконтроля учебно-
познавательной деятельности.  
В диапазоне уровня, который достигается студентами в процессе обучения 
иностранному языку в неязыковом вузе средствами театрализации, предполагает-
ся коррекция и развитие навыков продуктивного использования: 
74 
 
˗ основные грамматические формы и конструкции: система времен глаго-
ла; прямая / косвенная речь; простые и сложные предложения; знаменательные и 
служебные части речи; модальные глаголы; активный / пассивный залог; 
˗ лексика в рамках обозначенной социокультурной сферы: речевой эти-
кет, характеристика и оценка событий, фактов, личностей; 
˗ фразы-клише, необходимые для выражения следующих коммуникатив-
ных функций: запрос и передача информации, выражение и выяснение отноше-
ния, установление и поддержание контакта и другие фразы для обеспечения про-
цесса коммуникации; 
˗ речевые умения по всем видам речевой деятельности: письмо (умение пе-
редавать на иностранном языке информацию и корректно ее оформлять в соответ-
ствии с целями и задачами общения); аудирование (умение воспринимать информа-
цию на слух); чтение (умение понимать информацию при чтении адаптированной 
художественной литературы в соответствии с конкретной целью); говорение (уме-
ние передавать на иностранном языке сообщение в форме монологического выска-
зывания и обмениваться информацией в процессе диалогического общения).  
В предложенной методике формирования лингвистической компетенции 
средствами театрализации мы будем опираться на традиционные средства обуче-
ния – учебно-методические пособия, таблицы, раздаточный материал, словари, и 
учебный лингвистический театр как средство педагогической технологии обуче-
ния иностранному языку – театрализации.  
Учебный лингвистический театр «Лингва-Т» создавался с целью актуализа-
ции и отработки языковых умений и навыков студентами всех направлений, ку-
рируемых кафедрой иностранных языков физико-технологического института 
Уральского федерального университета. «Лингва-Т» – это единственный в России 
театр-полиглот, играющий пьесы на языке оригинала. Актерами театра являются 
выпускники и студенты УрФУ, два раза в год проводится набор студентов в труп-
пу. При этом большое внимание уделяется качеству и профессиональности спек-
таклей – каждую неделю актеры занимаются сценической речью и движением, 
актерским мастерством и, естественно, языками. Художественным руководителем 
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театра, режиссером и постановщиком спектаклей является доцент ЕГТИ, которая 
помогает дать студентам вуза возможность изучения языков через призму культу-
ры и театра для более полного погружения в иностранную речь. 
Театр используется как внеаудиторная организационная форма обучения 
иностранным языкам. С целью введения новых приемов и технологий в процесс 
обучения иноязычной речевой деятельности, обусловленных современными из-
менениями в системе высшего образования, учебный лингвистический театр 
«Лингва-Т» является одним из доступных имеющихся в вузе средств.  
Особого внимания заслуживает материал (сценарий), который используется 
для создания системы упражнений и заданий. Материалы, «которые создавались в 
стране изучаемого языка и предполагались для использования носителями языка, 
но в дальнейшем нашли применение в учебном процессе, ориентированном на 
коммуникативный подход к обучению иностранному языку вне языковой среды, 
оказались эффективными в достижении целей обучения иностранному языку в 
неязыковом вузе» [Даминова 2015: 47]. Таким образом, материал должен способ-
ствовать успешному развитию умений в разных видах речевой деятельности и 
быть аутентичным. Сценарий спектакля – это всегда надежный материал, кото-
рый не теряет своей актуальности в современных условиях, отсюда информация 
сценария / спектакля является эмоционально-привлекательной для студентов. Ма-
териал сценария отражает естественные коммуникативные ситуации, актуальные 
для общения в иноязычной речевой деятельности, стимулируя таким образом ак-
тивную и мотивированную мыслительную деятельность студентов. Перед про-
смотром спектакля преподаватель снимает трудности (выносит в упражнения, 
справочный материал и т. п.) в сценарии для облегчения процесса лингвистиче-
ского понимания и соответствия уровню обученности студентов.  
При планомерном использовании вышеуказанных критериев отбора мате-
риала и реализации обозначенных принципов, при учете требований программы и 
стандартов возможно эффективное формирование лингвистической компетенции 




В материале отобранного сценария широко представлены языковые и речевые 
явления, которые предусмотрены рабочей программой по иностранному языку бло-
ка «Иностранный язык для общих целей». Языковые и речевые единицы, разговор-
ные темы отобраны также согласно принципам словообразовательной ценности, 
многозначности, сочетаемости, семантической ценности и ценности выделенных 
единиц в решении коммуникативных задач. С учетом целей и задач обучения, ре-
зультатов диагностики на констатирующем этапе, принципов отбора материала и в 
соответствии с рабочей программой выделены языковые и речевые единицы, кото-
рые вошли в основу учебно-методического пособия к спектаклю «Мышеловка» (на 
английском языке). Вторая часть пособия содержит материал для самостоятельной 
работы студентов: фразы-клише для устной и письменной речи; лексический мини-
мум. При реализации опытного обучения на занятиях использовались материал 
учебников, рекомендуемых программой, и материал разработанного учебно-
методического пособия, синхронизирующий учебную работу с программой. 
С учетом целей и задач обучения, результатов эксперимента, принципов от-
бора материала нами выделены лингводидактические типологии языковых и ре-
чевых единиц. 
В первую группу, в соответствии с принципами коммуникативной значимо-
сти, были включены реплики реагирования, различные вводные структуры и 
клишированные выражения для выражения согласия, несогласия, сомнения, удо-
влетворения, неудовольствия, просьбы, вежливого отказа и т. д.: I don’t believe, I 
beg you pardon? To put it quite clearly, What’s the matter? Would you mind telling 
me… ? и т. д. Данная группа представлена в виде специального приложения 
«Speaking strategies» в учебно-методическом пособии к спектаклю «Мышеловка». 
Во вторую группу, в соответствии с принципами функциональности, вошли 
предложные словосочетания (phrasal words), показанные в их коннотации. Упо-
требление таких слов предполагает знание наиболее типичных сочетаний их с дру-
гими словами (collocations), т. е. управление в предложении, например, get to busi-
ness, be afraid of, be interested in, count on somebody, see at a glance, take a risk и т. д. 
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В третью группу, в соответствии с принципами функциональности, систем-
ности, поэтапности и коммуникативной направленности, выделена активная лек-
сика, условно входящая в тему «Характер человека»: eccentric, remarkable, patient, 
intelligent, traumatize, scream, reveal и т. д. Данная лексика отрабатывается в пер-
вом параграфе пособия и переходит в другие параграфы при описании главных 
героев и событий, обеспечивая таким образом постоянную актуализацию выучен-
ной лексики и ее максимальной ротации на уровне различных контекстов упо-
требления в определенных ситуациях.  
В четвертую группу, в соответствии с принципами функциональности, 
творческого процесса и коммуникативной направленности, были включены вы-
сказывания-рассуждения героев для создания речевых задач монологической и 
диалогической речи и письма, например, We don’t frame people, One can’t always 
help looking back, Serve her right и т. д. 
В пятую группу, в соответствии с принципами функциональности, систем-
ности и коммуникативной направленности, выделен грамматический материал, 
необходимый в продуктивных видах речевой деятельности, предполагаемых в по-
собии: косвенная речь, согласование времен, страдательный залог. 
Определив условия реализации театрализации в процессе формирования 
лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза, перейдем к описанию 
комплекса упражнений и заданий, введенных в структуру практических занятий в 
процессе изучения иностранного языка. 
Рассмотрим примеры заданий для каждого искомого упражнения, взятые из 
разработанного учебно-методического пособия к спектаклю «Мышеловка». Пред-
ложенные упражнения способствуют выработке умений формировать речевые и 
письменные сообщения в условиях, приближенных к естественному общению. 
I. Подготовительные (тренировочные) упражнения.  
1.1. Упражнения для формирования лексических навыков 
Работа с лексическим материалом начинается с перевода основного лекси-
ческого материала, вынесенного в словарь. Студенты самостоятельно заменяют 
слова соответствующими эквивалентами родного языка при помощи словаря. Пе-
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ревод является экономичным в отношении времени, а имеющееся в распоряжении 
студентов учебно-методическое пособие дает возможность проверить и закрепить 
данный материал.  
Подберите слово / словосочетание, которое характеризует данное 
утверждение. Студентам предложен список слов / словосочетаний и небольшие 
предложения с дефиницией, например, 
They … They are … 
1. spend a lot of time doing a good job. a. patient. 
2. have a lot of new ideas. b. confident. 
3. like to spend time with other people. c. hard-working. 
4. can wait calmly for a long time. d. reliable. 
5. have a strong belief in their abilities. e. intelligent. 
6. want to reach the top of their career. f. creative. 
7. do what they promise to do. g. lazy. 
8. dislike or avoid activity or work. h. sociable. 
9. have power of learning, reasoning and understanding. i. helpful. 
10. like to do things for other people. j. ambitious. 






















10. best seller 
a. to shock deeply and unforgettably 
b. suffering from ill health 
c. to make known, discover 
d. a book or other product that has sold in great 
numbers 
e. a set of events needing an action by the police 
f. strange, extraordinary and unusual 
g. to stimulate or support by approval or help 
h. full of pride 
i. the act of knowing someone 
j. unusual and noticeable, worth mentioning 
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Заполните предложения словами / словосочетаниями, которые были ис-
пользованы в задании на сопоставление слова и его дефиниции, например, 
1. Gryphus again went up in his fury to Van Baerle, __________ him, threatened 
him, knocked all the miserable furniture of his cell about, and promised him all 
sorts of misery. 
2. Tarzan was a very __________ as he tried to compose himself once more for 
slumber. 
3. Darkness had fallen, and a keen __________ was blowing so that the streets 
were nearly deserted. 
4. The managing clerk objected to the __________ , and pointedly called him Mr. 
5. She had a large, firm, __________ mouth and jaw; prominent, piercing, reso-
lute brown eyes. 
1.2. Упражнения для формирования грамматических навыков 
Процесс отработки грамматических навыков носит коммуникативный 
характер: грамматический материал, предложенный в разработанном ком-
плексе упражнений, имеет речевую, социокультурную и содержательную 
ценность. Такая направленность грамматических упражнений, по нашему 
мнению, предполагает не столько знание правил, сколько умение реализовать 
их в процессе речевого взаимодействия. Отсюда, подготовительные (трениро-
вочные) упражнения обязательно подкрепляются собственно речевыми (ком-
муникативными) упражнениями. 
Упражнение в трансформации. Студентам предлагается ряд вопроси-
тельных предложений, взятых из сценария спектакля «Мышеловка», для пре-
образования в повествовательные с соблюдением порядка слов, например, 
Report the questions, which the Inspector asked the lady: 
1. Did you see Mrs. Casewell?” 
2. “What time did she leave the office?” 
3. “Had you ever seen him before?” 
4. “Would you recognize her again?” 
5. “Will you look at these photographs?” 
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6. “Can you see Mrs. Casewell in them?” 
7. “Which one is she?” 
8. “Was she wearing a coat?” 
9. “Do you know what she has been doing?” 
10. “Can you guess?” 
Репродуктивные упражнения. Студенты заполняют пропуски предло-
женными предлогами, например, 
out of in for in without with 
with to in on under at at 
 
1. Everything is ______ control. He will be unconscious soon with a sedative. 
2. You are looking very pleased ______ yourself. Have you got what you 
wanted? 
3. I can’t count anybody ______ . One might almost believe that you’re all 
guilty by the looks of you. 
4. I can refer you ______ a solicitor – a very discrete man. 
5. Mr. Wren is very fond ______ skiing. I thought he might have taken 
them just to get a little exercise. 
6. That rather depends ______ the way you’re looking at it. 
7. You are ______ danger. Nobody who has killed twice is going to hesitate 
to kill a third time. 
8. I was interested ______ the cellars. Architecture of this place is very in-
teresting. 
9. You were responsible ______ sending those three children to Longridge Farm. 
10. You’d planned to come here ______ advance. You’d booked your rooms 
here ahead. 
11. The first thing I want to know is if you were acquainted ______ this Mrs. Lyon. 
12. No brains. I can see it ______ a glance. 
13. I don’t see anything to laugh ______ . 
14. You are ______ doubt and enchanting cook. 
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Все предложения были отобраны из сценария к спектаклю «Мышеловка». 
Студентам также предложен видоизмененный отрывок из сценария, содержащий 
грамматические ошибки. Студенты должны определить наличие или отсутствие 









I don’t know what the Sergeant thinks. And he can make you to 
think things about people. You ask yourself questions and you 
begin to doubt it. You feel that somebody you love and know well 
might be – a stranger. That’s what happens to in a nightmare.  
You’re somewhere in the middle of yours friends and then you 
suddenly look at their faces and they’re not friends any more 
longer– they’re different people – just pretending. Perhaps you 






В следующем репродуктивном упражнении студентам предложен небольшой 
отрывок из сценария и два варианта закрепляемого грамматического явления.  
Студенты должны выбрать один правильный вариант, например, 
There is a point. It is a means/It means of checking up on the original statements and 
maybe one statement in particular. Now, then, will you pay attention please. I will as-
sign/will be assigned each of you your new stations. Mr. Wren, will you kindly go to the 
kitchen. Just keep/to keep an eye on Mrs. Ralston’s dinner for her. You’re fond of cooking. 
I believe, Mr. Paravicini, will you go up to Mr. Wren’s room. By the back stairs is the most 
convenient/more convenient way. Major Metcalf, will you go up to Mr. Ralston’s room and 
examine the telephone there. Miss Casewell, would you mind to go/would you mind going 
down to the cellar? Mr. Wren will you show the way. Unfortunately, I need any-
one/someone to reproduce my own actions. I am sorry asking/to ask it of you, Mr. Ralston, 
but would you go out by that window and follow the telephone wire round to near the front 
door. Rather a chilly job – but you’re probably the toughest person here/there. 
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1.3. Упражнения, предшествующие чтению 
Опора на предваряющую чтение беседу. Студенты высказывают предполо-
жение о содержании текста, опираясь на вопросы преподавателя (что вы знаете, 
что вы помните и т. п.), например, 
1. What do you think is a typical life of a famous writer? 
2. How much time do writers spend on writing? 
Чтение предваряется изучением лексики и выполнением лексических 
упражнений, так как для понимания текста студенту нужны опорные слова. Новая 
лексика выделяется в тексте, для того, чтобы студенты видели ее применение и 
опирались на нее при выполнении речевых упражнений, например, 
Sergeant Trotter believed that someone at the guesthouse had a connection to the 
murder. The murderer could be one of the guests or the owners of the guesthouse. The 
guests, as well as the Ralstons, said they didn’t know anything about the case. Gradually, 
everyone became a bit suspicious of everyone else. Later, Mrs. Boyle, remembered pri-
vately with Major Metcalf that she was once a magistrate on the bench. In fact, she was 
the one who had sent those children to the place where they were so miserably abused. 
Suspicion at Monkswell Manor grew rapidly. To their surprise, the telephone no 
longer worked. They couldn’t leave the house because of the weather, they were 
trapped there. They were frightened. 
1.4. Упражнения для обучения говорению 
На этапе подготовительных упражнений преподаватель предлагает студен-
там ответить на вопросы, употребив предложенные в пособии слова и словосо-
четания, фотографию писателя и собственный опыт, например,  
Look at the picture of Agatha Christie. What can you say about her? 
и предположить причины названия произведения, опираясь на контекст и 
факты, например, 
The play The Mousetrap was initially called Three Blind Mice after a fa-
vourite nursery rhyme. Discuss these questions with a partner. 
1. What are nursery rhymes about? 
2. Do you know more nursery rhymes or folk tales to provide the plot 
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for a book? 
3. What is the idea of a mousetrap? How is it connected with the story? 
4. Why did Agatha Christie change the title? 
1.5. Упражнения для обучения аудированию 
В предложенном пособии не выделена отдельно подсистема подготовитель-
ных (тренировочных) упражнений для обучения аудированию. Учитывая важ-
ность взаимодействия аудирования и говорения, необходимость управления фор-
мированием речевых умений, все подготовительные упражнения, используемые в 
обучении другим видам речевой деятельности, направлены на снятие лингвисти-
ческих и психологических сложностей смыслового восприятия спектакля. Данные 
упражнения призваны обеспечить техническую сторону аудирования и являются 
своеобразными подготовительными упражнениями для обучения аудированию, 
так как составлены на материале спектакля, который студенты смотрят после 
аудиторного подготовительного этапа. 
1.6. Упражнения для обучения письму 
Подготовительные упражнения обучают умениям и навыкам, лежащим в 
основе письменного высказывания. 
На начальном этапе работы с разработанным комплексом упражнений сту-
денты подбирают эквивалентные замены в иностранном и родном языках на 
уровне слов, словосочетаний. 
После выполнения ряда грамматических упражнений студенты строят 
предложения по образцу, например,  
Imagine you are an Inspector. Your partner is a witness of a robbery. Decide on 
the person to describe for yourself. Think of five questions you would like to ask, then 
ask them the witness. The “witness” should then write a report about the questions. The 
“Inspector” should write a report of the answers. 
Далее студенты конструируют рассказ с помощью заданных предложений 
и вопросов, например,  
You are mystery writers searching for a plot for your new story. Remember that 
stories sound interesting because of the details. They tell you: When it happened, who it 
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happened to, where it happened, how people felt, what they were wearing, etc. Write a 
story adding this kind of details. 
Long distance 
A person was going away on business for (how long?). Just before leaving, he 
had a row with (who? a cleaner? a husband or wife? someone else who had keys to the 
flat or house?). It was a serious row. The person left, saying, “And when I get back, 
you’d better have gone … and don’t come back!” After the business trip, the person re-
turned to the flat. As he opened the door, he heard “at the tone time will be 3.53 and for-
ty seconds.” It was the telephone. It was off the hook. The voice was the Speaking 
Clock from New York, 3000 miles away. Before leaving, the other person had called 
the Speaking Clock. The telephone bill arrived some time later. It was (how much?). 
(What happened next?) 
Заполнение пропусков словами в упражнениях на закрепление лек-
сического и грамматического материала имеет творческий характер вы-
полнения работы, так как студенты должны выбрать слово, подходящее к 
конкретному контексту, например,  
nervously higher slowly quickly 
interesting terrifying suddenly hardly 
Mrs. Boyle was in the library trying to find something ______________ on 
the radio. She was alone. _____________ the door opened _______________ 
behind her. She turned ___________________ .“Oh, it’s you!”, she said with 
relief. “I can’t find anything to listen to”, she complained as usual. The belt of 
the raincoat was slipped round her neck _________________ . She 
____________realized its significance. The knob of the radio amplifier was 
turned ______________. But there wasn’t much noise. The killer was too ex-
pert for that. Some minutes later Molly, the hostess, found Mrs. Boyle stran-
gled in the library. The situation was really __________________. 
Подготовительные (тренировочные) упражнения предложенного пособия 
направлены на создание основ и средств для осуществления речевой деятельности 
студентов. Они призваны обеспечить техническую сторону аудирования (про-
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смотр спектакля), снять лингвистические сложности восприятия и развить умения 
логико-смысловой обработки слов в микротекстах. 
II. Речевые (коммуникативные) упражнения. 
Основным отличием речевых упражнений является их ситуативная обу-
словленность. Ситуации способствуют совершенствованию грамматической и 
лексической сторон речи: материал, на основе которого они строятся, использует-
ся в рамках изучаемой темы и может выходить за рамки, особенно в неподготов-
ленных высказываниях. 
2.1. Упражнения для формирования лексических навыков 
После ознакомления с основной лексикой студентам предлагается описать 
картинку, связанную с изучаемой темой, например, 
Look at the picture of Agatha Christie. What can you say about her? 
По ключевым словам, отработанным в неречевых предложениях, студенты 
составляют ситуацию или рассказ на любую тему, например, 
Work in pairs. Take it in turn to ask each other about his/her personality. Then 
present the results in the group. 
С опорой на жизненный и речевой опыт студентов, а также на лексику, изу-
чаемую на подготовительном этапе, студенты отвечают на поставленные вопро-
сы, например, 
1. What are some things eccentric people do? 
2. Who do you think is a remarkable person? 
3. What kinds of cases do the police work on? 
4. What is the most famous best seller? 
5. What are some symptoms when you are sick? 
6. What kinds of event can traumatize a person? 
7. What things encourage a person more? 
8. What are some things egoistic people do? 
9. When does recognition come to a person? 
10. What kinds of things can you reveal to another person? 
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2.2. Упражнения для формирования грамматических навыков 
Выполнив несколько подготовительных упражнений, в которых представле-
ны отрывки из текста, студенты отвечают на вопросы с целью восприятия грамма-
тического материала и расширения, развертывания информации, например, 
1. Who died? 2. How did she die? 3. What was the murderer wearing? 4. What 
was the weather like? 5. What was the landlady doing when the murderer rang the bell? 
6. Where did the victim live? 7. What was the murderer doing while he was going up 
the stairs to the second floor? 8. Draw the note the murderer left.9. What will happen 
next? What do you think? 
2.3. Упражнения для обучения чтению 
Студентам предлагается заполнить таблицу фактами из текста, который 
был предложен ранее для отработки лексики, с целью дальнейшего их использо-
вания в обсуждении изучаемой темы, например, 
Characters Facts / Descriptions 
Molly Ralston  
Giles Ralston  
Christopher Wren  
Mrs. Boyle   
Major Metcalf   
Miss Casewell   
Mr. Paravicini   
Sergeant Trotter  
Mrs Lyon/Maureen  
Gregg 
 
2.4. Упражнения для обучения говорению 
Речевые упражнения рассматриваются нами как двухуровневая система, со-
стоящая из упражнения для обучения подготовленной речи и развития умения не-
подготовленной речи. 
Речевые упражнения для обучения подготовленной речи опираются на 
правила, память, ассоциации и многочисленные формальные подсказки и предпо-
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лагают выполнение заданий с помощью вербальных опор, источников информа-
ции, речевого и жизненного опыта студентов и изученной темы. 
Студенты пересказывают прочитанный текст от лица героев, например, 
Work with a partner. Tell the story of Agatha Christie to your partner on behalf of 
Agatha Christie, Max Mallowan, the nurse, the reader. 
Речевые упражнения для обучения неподготовленной речи предполагают 
творческий процесс на уровне любого высказывания с опорой на усвоенный язы-
ковой материал в знакомых и незнакомых ситуациях. 
Для составления рассказа с опорой на жизненный опыт или ранее прочи-
танное используются диалоги, взятые из сценария и содержащие жизненные и 
типичные ситуации, например,  






Hullo, sweetheart. Your nose is cold. 
I’ve just come in. 
Why? Where have you been? Surely, you’ve not been out 
in this weather? 
I had to go down to the village for some stuff I’d forgotten. 
Упражнения на придумывание рассказа, в котором могли использоваться 
предложенные высказывания и реплики героев сценария, предлагаются для дис-
куссии, например,  
1. You know you’re not at all as I’d pictured you. 
2. Do come and warm yourself. 
3. There was great difficulty in getting that. 
4. I don’t see anything to laugh at. 
5. You can see that at a glance. 
6. Running away from things – instead of facing them? 
Студенты также составляют диалоги на основе высказываний, взятых из 
сценария спектакля, предполагающие реплики и комментарии других студентов, 
например,  
1. First come, first served. 
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2. You talk of the devil and there he is. 
3. We do not frame people. 
После просмотра спектакля проводится диспут, в котором студенты пред-
ставляют аргументированные высказывания по изученной теме и обоснованное 
отношение к фактам и действующим лицам. 
Work in groups of three or four. Several of the characters in the play have double 
identities: Trotter, Mollie, Paravicini, Miss Casewell and Major Metcalf. Choose one 
character and discuss his or her double identity and how he or she wears the mask 
throughout the play, occasionally dropping it to reveal her or his identity in words or in 
actions. Present your findings. 
2.5. Упражнения для обучения аудированию 
Речевые упражнения для обучения аудированию направлены на выработку 
умений смысловой переработки и фиксации информации. 
Студенты распределяют события в последовательности, отражающей со-
держание спектакля, например,  
___ The telephone was cut off.   
___ Suspicion at Monkswell Manor grew rapidly. 
___Molly and Giles met. 
___They were trapped inside the guesthouse. 
___ There was a terrible blizzard. 
___ Trotter arrived at the guesthouse. 
___ They opened a guesthouse: “Monkswell Manor”. 
___ The murder left a note. 
___ It said that “three blind mice” would die. 
___The first guests arrived. 
___Soon, they got married. 
___ Three children were abused (one died). 
___ The murder wanted to take revenge. 
___ Mrs. Boyle is murdered in the library. 
___ Mrs. Lyon is murdered in London. 
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Заполнение таблицы, касающейся фактов, позволяет проверить полноту по-
нимания содержания спектакля, например, 
Work with a partner. What were these characters doing when Mrs. Boyle was 
murdered?  
Mr. Paravicini  
Molly   
Christopher Wren  
Giles  
Major Metcalf  
Студенты обсуждают ряд проблемных вопросов по содержанию спектакля, 
например, 
1. Who was the murderer? What did he want? 
2. Who was the guest that had a connection to the abused children? 
3. Did the third mouse die? Why? / Why not? 
4. How does the story end? 
и составляют устную рецензию по плану: заголовок спектакля, основная 
идея, и др., например, 
Is the name The Mousetrap appropriate for the play? Why? What else might it 
had been titled? What has kept this play popular for so long? What elements draw audi-
ence year after year? 
2.6. Упражнения для обучения письму 
Речевые письменные упражнения вытекают из подготовленной устной речи 
и носят более творческий характер. 
Студентам предлагается составить рецензию на один из рассказов изучае-
мого автора с опорой на речевые образцы и клише, предложенные в справочной 
части методического пособия. 
Imagine you are a critic. Write a review of a famous detective story by Agatha 
Christie (50 – 100 words). Give brief details of the plot, the story’s strengths and weak-
nesses, your recommendations. 
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Студенты составляют рассказ с опорой на текст. В пособии студентам 
предлагается выбрать детский стишок, чей сюжет будет использован при написа-
нии детективного рассказа объемом 100 – 200 слов. При этом они должны понять 
сюжет и использовать события, лежащие в основе рассказа, например, 
Rhyme 1 
Baa Baa Black Sheep 
Have you any wool? 
Yes, sir, yes, sir 
Three bags full 
One for the master 
One for the dame 
And one for the little boy 
who lives down the lane. 
Rhyme 2 
Humpty Dumpty sat on 
the wall 
Humpty Dumpty had a 
great fall 
All the king’s horses and 
all the king’s men 
Couldn’t put Humpty to-
gether again. 
Rhyme 3 
Ring around the rosy 
A pocketful of posies 
“Ashes, ashes” 
We all fall down!  
 
После просмотра спектакля студенты излагают содержание увиденного, не 
давая оценку информации, например, 
Work with a partner. Write a paragraph summarizing the main events at the play. 
Конечным заданием в работе с материалом спектакля является написание 
сочинения-рассуждения с опорой на высказывания героев спектакля и обязатель-
ным использованием клише для написания сочинения, предложенных в справоч-
ной части методического пособия, например,  
1. “You never really know what anyone is like – what they are really thinking. For 
instance, you don’t know what I’m thinking about now, do you?” (Wren). 
2. “Life’s what you make of it. Go straight ahead – don’t look back.” (Miss 
Casewell). 
3. “One can’t always help looking back.” (Mollie). 
Таким образом, разработанная нами система упражнений по формированию 
лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза имеет ситуативно-
коммуникативную направленность и отражает ситуации бытовой и социально-
культурной сфер общения, которые лежат в основе профессионального общения 
будущих специалистов. Разработанная система упражнений может быть исполь-
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зована на занятиях по английскому языку для студентов всех инженерных специ-
альностей, а также для подготовки актеров – студентов, которые участвуют в по-
становке спектакля «Мышеловка». 
В данном параграфе представлена методика формирования лингвистиче-
ской компетенции студентов неязыкового вуза в процессе языкового образования 
на материале сценария спектакля «Мышеловка» на английском языке. Разрабо-
танная и внедренная методика реализуется на основе структурных компонентов 
лингвистической компетенции, коммуникативного, деятельностного, аксиологи-
ческого и личностно-ориентированного подходов.  
2.2. Анализ исходного уровня сформированности  
лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза 
Проверка разработанной методики опытного обучения формирования линг-
вистической компетенции студентов неязыкового вуза проводилась с обучающи-
мися 1 курса Строительного института ФГАОУ ВПО «УрФУ имени первого Пре-
зидента России Б. Н. Ельцина».  
Опытное обучение проводилось в три этапа. Первый этап – констатирую-
щий, этап проведения диагностирующего среза. На втором этапе – формирую-
щем, было организовано собственно опытное обучение. Третий этап – контроль-
ный, на котором проводился итоговый срез. 
На констатирующем этапе диагностический срез проводился одновременно 
в четырех группах. В нем участвовало 68 человек: одна экспериментальная груп-
па и одна контрольная группа. Экспериментальная группа (ЭГ) была представлена 
двумя академическими группами – 37 человек. Контрольными группами (КГ) вы-
ступили две академические группы – 31 человек. Исследование проводилось в 
ходе изучения студентов на практических занятиях по иностранному языку на 
1 курсе направления «Бакалавриат» и «Специалитет». Распределение групп на 
экспериментальные и контрольные было условным. 
В качестве основного параметра, по которому мы будем судить о степени 
сформированности лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза, 
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будет степень сформированности всех структурных элементов лингвистической 
компетенции. В главе I нами были выделены ведущие компоненты лингвистиче-
ской компетенции: когнитивный, операционно-деятельностный и мотивационный. 
Данные компоненты, являясь ведущими в структуре лингвистической компетен-
ции, выбраны в нашем исследовании основными критериями оценивания уровней 
сформированности лингвистической компетенции студентов неязыковых вузов.  
В процессе определения критериев, показателей лингвистической компе-
тенции и уровней ее сформированности нами проанализированы работы исследо-
вателей (О. А. Абдуллина, В. А. Беликова, В. А. Сластенин, А. В. Усова и др.) и 
отмечены общие требования к критериям, которые сводятся к тому, что критерии 
и их показатели должны отражать структурные компоненты формируемой компе-
тенции, включать основные моменты исследуемого явления, быть объективными, 
формулироваться ясно, коротко и точно. При этом каждый критерий раскрывает-
ся через соответствующие показатели, по которым судят об уровнях сформиро-
ванности компетенции. Опираясь на исследования Л. Н. Трубиной [Трубина 
2005], А. В. Усовой [Усова 1987] и в соответствии с определенными критериями и 
показателями, мы выделили три уровня сформированности лингвистической ком-
петенции: низкий, средний и высокий. 
Уровни сформированности компонентов, входящих в общую лингвистиче-
скую компетенцию, определялись нами в зависимости от процентных соотноше-
ний: от 80% до 100 % – высокий уровень; от 60% до 79% – средний уровень; ниже 
59% – низкий уровень. Уровень сформированности каждого компонента компе-
тенции позволил судить об уровне сформированности лингвистической компе-
тенции в целом. 
Критерии раскрываются через определенные показатели, и уровень сфор-
мированности каждого компонента лингвистической компетенции определяется 
сформированностью их показателей:  
– мотивационный компонент – характеризуется желанием овладеть зна-
ниями и умениями и применить их в области иностранного языка; 
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– когнитивный компонент – характеризуется владением знаний о языке 
для решения коммуникативных задач; 
– операционно-деятельностный компонент – определяется умением 
практического применения знаний иностранного языка в определенных жизнен-
ных ситуациях. 
Следующим этапом для определения уровня сформированности лингвисти-
ческой компетенции студентов неязыкового вуза является описание когнитивно-
го, операционно-деятельностного и мотивационного компонентов и их уровневых 
показателей. 
Смыслообразующим ядром мотивационного компоненты мы считаем фор-
мирование у студентов положительного отношения к учебно-познавательной дея-
тельности. Опираясь на работы исследователей, изучавших мотивы учебно-
познавательной деятельности (Л. И. Божович, А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн, 
Н. Д. Бадинцян, А. А. Смирнов, А. К. Маркова и др.), мы охарактеризуем мотива-
ционный критерий через желание овладеть знаниями и умениями и применить их 
в области иностранного языка. Высокому уровню соответствуют высокий уровень 
познавательной и творческой активности по достижению цели, наличие систем-
ных знаний, способности к решению и постановке проблем. Для среднего уровня 
характерен познавательно-действенный уровень интереса к изучению иностран-
ного языка, но в отдельных ситуациях интерес теряется или ослабевает. Для низ-
кого уровня характерно преобладание созерцательно-познавательного интереса, 
который имеет неустойчивый характер. 
Когнитивный компонент является системнообразующим в структуре линг-
вистической компетенции, так как знания являются одним из важных критериев 
при оценке уровня лингвистической компетенции студента неязыкового вуза. 
Следует отметить, что применение знаний как определяется автоматически сами-
ми знаниями, так и является творческой задачей, решаемой каждый раз в непо-
вторимой ситуации. Вышеназванный критерий раскрывается через такие показа-
тели как наличие знаний о языке (знание лексики, грамматики, фонетики и стили-
стики), способность к систематизации и обобщению знаний. Для высокого уровня 
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лингвистической компетенции характерны глубокие, системные, устойчивые зна-
ния о языке, постоянно проявляющиеся по всем аспектам (лексика, грамматика, 
фонетика и стилистика). На среднем уровне проявляются системные знания, но их 
глубина и устойчивость проявляются иногда и по отдельным аспектам. Низкому 
уровню соответствуют бессистемные, неосознанные и поверхностные знания, 
проявляющиеся эпизодически. 
Операционно-деятельностный компонент содержит умение практического 
применения знаний иностранного языка. Показателями этого критерия являются 
умения вступать в коммуникацию на иностранном языке, рефлексировать в соб-
ственной деятельности и осуществлять самостоятельный творческий поиск в реше-
нии проблем. На высоком уровне лингвистической компетенции проявляется высо-
кая степень самостоятельности и творческий характер в проявлении умений. Сред-
ний уровень характеризуется репродуктивным характером проявления умений, где 
творческие моменты проявления умений являются ситуативными, а степень субъ-
ектной активности не высокая. Низкому уровню соответствует вынужденное, стерео-
типное и неосознанное проявление умений в иноязычной речевой деятельности.  
Критерии оценивания результатов контрольно-оценочных мероприятий 
представлены в таблице 1. Система критериев оценивания опирается на три уров-
ня освоения компонентов компетенций: низкий, средний, высокий. 
Таблица 1 
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Следующим этапом для определения уровня сформированности лингвисти-
ческой компетенции студентов неязыкового вуза является подбор оптимальных 
методов выявления уровня сформированности каждого компонента формируе-
мой компетенции.  
Мотивационный компонент в структуре лингвистической компетенции яв-
ляется наиболее динамичным и трудно поддающимся измерению. Процесс 
наблюдения за степенью проявления мотивации студентов является непрерывным 
и отслеживается преподавателем во время диагностики когнитивного и операци-
онно-деятельностного компонентов лингвистической компетенции. Для оценки 
мотивационного компонента использовались методы наблюдения и анкетирова-
ния. Наблюдение за учебной работой студентов позволяет составить представле-
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ние о том, как они воспринимают и осмысливают изучаемый материал, в какой 
мере они проявляют cooбpазительность и самостоятельность при выработке прак-
тических умений и навыков, каковы их учебные склонности, интересы и способ-
ности. Методики «Мотивы учебной деятельности студентов» (А. А. Реан, 
В. А. Якунин) и «Методика изучения мотивации обучения в вузе» (Т. И. Ильина) 
помогли выявить ведущие мотивы учебно-познавательной деятельности и опре-
делить уровень выраженности преобладающих мотивов обучения у студентов не-
языкового вуза. Результаты анкетирования представлены далее в описании ре-
зультатов констатирующей диагностики. 
Наиболее эффективными средствами оценки когнитивного компонента яв-
ляются контрольные работы и тесты. Для проверки уровня сформированности 
данного компонента лингвистической компетенции у студентов неязыкового вуза 
был разработан тест (Приложение 3). Тесты включают задания двух видов: с вы-
бором ответа (единственным и множественным) и задания на установление соот-
ветствия и последовательности. Согласно исследованию С. Е. Старостиной, зада-
ния с единственным верным ответом проверяют знания фактов, наличие умения 
выделять теоретические и практические проблемы. Задания с множественным от-
ветом проверяют знания и выявляют сформированность способности студентов к 
анализу и оценке представленной информации. Задания на установление соответ-
ствия проверяют наличие у студента умений устанавливать взаимосвязи между 
объектами, явлениями и процессами. Задания на установление последовательно-
сти проверяют способность анализировать информацию [Старостина 2012: 182]. 
Контрольные работы, предусмотренные учебным планом, предлагают проверку 
текущих знаний и представлены в виде упражнений на перевод. 
Для оценки операционно-деятельностного компонента лингвистической 
компетенции студентов неязыкового вуза используется анализ конкретной ситуа-
ции в виде сочинения, ориентированного на выявление умения студента иденти-
фицировать проблему и с помощью языковых средств раскрыть ее, устный опрос 
и имитационная игра. Имитационная игра раскрывает коммуникационные навыки 
и определяет умение студента практически применять знания иностранного язы-
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ка. Устный опрос позволяет оценивать знания и кругозор студента, навыки логи-
ческого построения ответа, а также демонстрирует, насколько хорошо студент 
ориентируется в предметной области, связанной с иностранным языком. Диагно-
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Общая положительная динамика по каждому из выделенных критериев у 
студентов в экспериментальных группах (знания, умения и мотивация) будет счи-
таться обобщающим критерием, который позволит нам сделать вывод об эффек-
тивности предлагаемой методики формирования лингвистической компетенции 
студентов неязыкового вуза.  
Выделив критерии и их составляющие параметры, а также подобрав опти-
мальные методы для выявления уровня их сформированности, перейдем к следу-
ющей задаче организационного этапа – к оценке уровня сформированности линг-
вистической компетенции студентов неязыкового вуза в процессе мониторинга 
учебно-познавательной деятельности студентов выбранных групп. 
На организационном этапе выявлялся исходный уровень лингвистической 
компетенции студентов в совокупности всех компонентов.  
В соответствии с мотивационным критерием сформированности лингви-
стической компетенции мы проверяли наличие стремления овладеть знаниями и 
умениями. Методика «Изучение мотивов учебной деятельности студентов» 
А. А. Реана и В. А. Якунина, модифицированная Н. Ц. Бадмаевой (Приложение 1), 
позволяет выявить наиболее значимые для студентов мотивы обучения в вузе. 
Данная методика содержала список из 16 предложений, выражающих мотивы, ко-
98 
 
торые лежат в основе учебной деятельности студентов. Опросник содержит 34 
утверждения, характеризующие мотивы учения, выделенные В. Г. Леонтьевым, 
утверждения, характеризующие мотивы учения, полученные Н. Ц. Бадмаевой в 
результате опроса студентов и школьников, а также утверждения, характеризи-
рующие мотивы учебной деятельности, предложенные А. А. Реаном и В. А. Яку-
ниным. Это коммуникативные, профессиональные, учебно-познавательные, ши-
рокие социальные мотивы, а также мотивы творческой самореализации, престижа 
и избегания неудачи.  
Каждому испытуемому предлагается оценить по 5-балльной системе приве-
денные мотивы учебной деятельности по значимости для студента: 1 балл соот-
ветствует минимальной значимости мотива, 5 баллов – максимальной. Обработка 
и интерпретация результатов проходят с опорой на ключ к опроснику: 
Шкала «Приобретение знаний» 
– за согласие («+») c утверждением по п. 4 проставляется 3,6 балла; по 
п. 17 – 3,6 балла; по п. 26 – 2,4 балла;  
– за несогласие («–») с утверждением по п. 28 – 1,2 балла; по п. 42 – 1,8 
балла. 
Максимум – 12,6 балла. 
Шкала «Овладение профессией» 
– за согласие по п. 9 – 1 балл; по п. 31 – 2 балла; по п. 33 – 2 балла; по 
п. 43 – 3 балла; по п. 48 – 1 балл и по п. 49 – 1 балл.  
Максимум – 10 баллов.  
Шкала «Получение диплома»  
– за несогласие по п. 11 – 3,5 балла; за согласие по п. 24 – 2,5 балла; по 
п. 35 – 1,5 балла; по п. 38 – 1,5 балла и по п. 44 – 1 балл. 
Максимум – 10 баллов.  
Вопросы по п.п. 5, 13, 30, 39 являются нейтральными к целям опросника и в 
обработку не включаются. Преобладание мотивов по первым двум шкалам свиде-
тельствует об адекватном выборе студентом профессии и удовлетворенности ею. 
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А. А. Реан, исследуя влияние мотивационных и интеллектуальных факторов 
на учебно-познавательную деятельность, предложил подход выделения позитив-
ных и негативных мотивов вместо дифференцирования мотивов по критерию 
внутренние – внешние [Реан 2004]. Поэтому в нашем исследовании выбор пози-
ции на 5 баллов свидетельствует о преобладании позитивных мотивов над нега-
тивными, 1 балл – о преобладании негативных мотивов над позитивными. Обра-
ботка и интерпретация результатов теста проходят согласно предложенному рас-
пределению ответов по шкалам: 
Шкала 1. Коммуникативные мотивы: 7, 10, 14, 32.  
Шкала 2. Мотивы избегания неудач: 6, 12, 13, 15, 19.  
Шкала 3. Мотивы престижа: 8, 9, 29, 30, 34.  
Шкала 4. Профессиональные мотивы: 1, 2, 3, 4, 5, 26.  
Шкала 5. Мотивы творческой самореализации: 27, 28.  
Шкала 6. Учебно-познавательные мотивы: 17, 18, 20, 21, 22, 23, 24.  
Шкала 7. Социальные мотивы: 11, 16, 25, 31, 33.  
При обработке результатов тестирования подсчитывается средний показа-
тель по каждой шкале опросника.  
Для анализа определялась частота называния мотивов в числе наиболее зна-
чимых по всей обследуемой выборке. На основании полученных результатов 
определялось ранговое место мотива в данной выборочной совокупности.  
Анализ полученных результатов показал, что наиболее значимыми мотива-
ми обучения для студентов экспериментальных групп неязыкового вуза являются:  
 приобретение глубоких и прочных знаний (учебно-познавательный мотив); 
 возможность стать высококвалифицированным специалистом (профес-
сиональный мотив); 
 желание стать специалистом (профессиональный мотив). 
Мотивы избегания неудач, а именно боязнь осуждения и наказания за 
плохую учебу и вынужденное обучение в вузе являются незначительными для 
студентов неязыкового вуза. 
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Конечный показатель наличия положительной мотивации рассчитывается 
как среднее арифметическое между результатами ответов. Данный показатель со-
ставил в ЭГ – 65% в КГ – 64,8%. Распределение среднеарифметических показате-




Название шкалы ЭГ КГ 
1 Коммуникативные мотивы   70,8 70,5 
2 Мотивы избегания неудач   43,8 37,7 
3 Мотивы престижа    54,9 54,5 
4 Профессиональные мотивы   83,6 84,7 
5 Мотивы творческой самореализации   71,2 71 
6 Учебно-познавательные мотивы  70 72,9 
7 Социальные мотивы 60,5 62,3 
  65 64,8 
 
В ходе констатирующей диагностики мотивации как компонента лингви-
стической компетенции студентов неязыкового вуза было выявлено, что в ЭГ и 
КГ внешние мотивы значительно преобладают над внутренними, что свидетель-
ствует о выраженности низкого уровня мотивации. Студенты высоко оценили 
свое желание стать высокопрофессиональными специалистами и удовлетворен-
ность выбранной профессией. При этом данную цель не связывают с наличием у 
них глубоких и всесторонних знаний. В опроснике студенты отмечают свою низ-
кую готовность к очередным занятиям, а утверждение «любые знания пригодятся 
в будущей профессии» получили наименьшее число баллов в группе учебно-
познавательных мотивов. Таким образом, анализ мотивационных показателей по-
казал, что для студентов экспериментальных и контрольных групп характерен со-
зерцательно-познавательный интерес к обучению в вузе.  
С целью верификации полученных данных мы сравнили их с результатами 
методики «Изучение мотивации обучения в вузе» Т. И. Ильиной (Приложение 2), 
которая применяется для диагностики мотивации профессиональной деятельно-
сти, в том числе мотивации деятельности студентов неязыкового вуза. При созда-
нии данной методики автор использовала ряд других известных методик. В ней 
имеются три шкалы: «Приобретение знаний» (стремление к приобретению зна-
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ний, любознательность); «Овладение профессии» (стремление овладеть профес-
сиональными знаниями и сформировать профессионально важные качества); 
«Получение диплома» (стремление приобрести диплом при формальном усвоении 
знаний, стремление к поиску обходных путей при сдаче экзаменов и зачетов). В 
опросник автор методики включила ряд фоновых утверждений, которые в даль-
нейшем не обрабатываются. Методика состоит из 50 утверждений, которые могут 
оцениваться личностью по отношению к себе положительно либо отрицательно. 
Студенты должны отметить свое согласие с утверждением знаком «+» и несогла-
сие знаком «-». Используя дифференцирование мотивов по критерию положи-
тельные – негативные (А. А. Реан), предположим, что знак «+» соответствует по-
ложительному мотиву, знак «-» – негативному. Результаты обрабатываются в со-
ответствии с ключом. Преобладание мотивов по первым двум шкалам свидетель-
ствует об адекватном выборе студентом профессии и удовлетворенности ею. Об-
работка и интерпретация результатов проходят с опорой на ключ к опроснику: 
Шкала «Приобретение знаний»  
– за согласие («+») c утверждением по п. 4 проставляется 3,6 балла; по 
п. 17 – 3,6 балла; по п. 26 – 2,4 балла;  
– за несогласие («–») с утверждением по п. 28 – 1,2 балла; по п. 42 – 1,8 
балла.  
Максимум – 12,6 балла.  
Шкала «Овладение профессией»  
– за согласие по п. 9 – 1 балл; по п. 31 – 2 балла; по п. 33 – 2 балла; по 
п. 43 – 3 балла; по п. 48 – 1 балл и по п. 49 – 1 балл.  
Максимум – 10 баллов.  
Шкала «Получение диплома»  
– за несогласие по п. 11 – 3,5 балла;  
– за согласие по п. 24 – 2,5 балла; по п. 35 – 1,5 балла; по п. 38 – 1,5 балла 
и по п. 44 – 1 балл.  
Максимум – 10 баллов.  
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Вопросы по п.п. 5, 13, 30, 39 являются нейтральными к целям опросника и в 
обработку не включаются. Преобладание мотивов по первым двум шкалам свиде-
тельствует об адекватном выборе студентом профессии и удовлетворенности ею. 
Анализ владения студентами положительной мотивации осуществлялся по 
рассмотренной выше формуле.  
По результатам методики «Изучения мотивации обучения в вузе» 
Т. И. Ильиной в экспериментальных и контрольных группах основная масса 
опрошенных студентов неязыкового вуза отдала предпочтение значимому для них 
мотиву – «Получение диплома» (63,2% и 51,3% соответственно). Полученные 
данные подтверждают факт удовлетворенности студентами выбора вуза. Однако 
стремление к приобретению знаний, которые необходимы для того, чтобы стать 
высококвалифицированным специалистом, оценивалось студентами всех групп 
самыми низкими баллами, и Шкала «Получение знаний» составила 51,5% и 50,5% 
соответственно. 
Конечный показатель наличия положительной мотивации рассчитывается 
как среднее арифметическое между результатами ответов. Данный показатель со-
ставил в ЭГ – 55,3%, в КГ – 51%. Распределение среднеарифметических показате-




Название шкалы ЭГ КГ 
1 Приобретение знаний 51,1 50,5 
2 Овладение профессией 51,6  51,3 
3 Получение диплома 63,2 51,3 
  55,3 51 
 
В ходе исследования нами было выявлено, что ведущими мотивами учебной 
деятельности студентов являются наличие диплома о высшем образовании, перио-
дическое стимулирование и подстегивание к учебе, удовлетворение от рассмотре-
ния трудных проблем. Наименее значимыми мотивами стали самостоятельное изу-
чение ряда предметов, которые необходимы для будущей профессии, одинаково 
глубокое изучение всех предметов, которые необходимы для полного овладения 
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профессией. Кроме того, основными помехами в учебе около 99,3% студентов всех 
групп отметили свою лень и неуверенность. Одновременно, студенты отмечали 
свои трудолюбие и упорство как качества, которые помогают им учиться. 
Конечный показатель наличия положительной мотивации является суммой 
результатов двух методик. Общая проверка владения студентами положительной 
учебной мотивации осуществлялась по формуле: 
М1
М2
х100% = Кмотив. 
 
 
где М1 – количество баллов реальной положительной учебной мотивации; 
М2 – количество баллов максимальной положительной учебной мотивации; 
Кмотив. – коэффициент владения положительной учебной мотивации. 
Конечный показатель сформированности мотивационного компонента в 
структуре лингвистической компетенции рассчитывается как среднее арифмети-
ческое между коэффициентами, полученными в результате проведения диагно-
стики по двум методикам, где низкий уровень лингвистической компетенции по 
мотивационному компоненту составляет 40-59%, средний уровень – 60-79%, вы-
сокий уровень – 80-100%. 
Данный показатель составил в ЭК – 57,7% и в КГ – 57,9%. Данные, полу-
ченные в результате данной методики, подтвердили, что мотивационный компо-
нент находится на низком уровне. Уровень сформированности у студентов обеих 
групп внутренних и внешних мотивов к учебно-познавательной деятельности в 
вузе также является низким. 
В структуре мотивационного компонента учебно-познавательной деятель-
ности всегда имеется ведущий мотив наряду с сопутствующими, которые в опре-
деленных обстоятельствах могут выступить на первое место [Ильин 2002]. Осо-
бенно это касается мотивации учебно-познавательной деятельности студента, ко-
торая имеет сложную структуру и претерпевает серьезные изменения на протяже-
нии всего обучения в вузе и связана со сложной структурой индивидуальной 
предметной и социальной активности студента.  
Именно поэтому наблюдение за учебной работой студентов является до-
полнительным методом оценки сформированности мотивационного компонента 
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лингвистической компетенции и позволяет составить представление о мотивах 
познавательной деятельности. В нашем исследовании основной целью учебной 
деятельности при познавательном мотиве будет считаться глубокое и осмыслен-
ное освоение и систематизация знаний, умений и навыков студентом в области 
иностранного языка. Выполнение тестовых заданий, подготовка студентов к заня-
тиям, степень активности студентов на занятиях, выполнение устных и письмен-
ных работ также помогают сделать вывод о низком уровне сформированности мо-
тивационного компонента лингвистической компетенции студента.  
В связи с тем, что исходный уровень лингвистической компетенции студен-
тов выявляется в совокупности всех компонентов, предложим использовать выше-
перечисленные формы также для диагностики уровня сформированности когни-
тивного компонента лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза. 
В соответствие с когнитивным критерием сформированности лингвистиче-
ской компетенции мы проверяли у студентов владение знаниями о языке, способ-
ность к систематизации и обобщению знаний. Выполнение теста требует осозна-
ния орфографической задачи – писать грамотно и актуализации ранее приобре-
тенных грамматико-орфографических знаний и умений. В предложенном тесте с 
заданиями «выбор ответа» и «установление соответствия и последовательности» 
требования к знаниям усилены за счет задач, требующих активизации языковых 
средств, грамматических навыков и умений, сознательного применения анализа и 
оценки представленной информации.  
С целью диагностики когнитивного компонента лингвистической компе-
тенции студентам был предложен тест в виде заданий, разработанных на основе 
научно-популярного текста (Приложение 3). Задания были сгруппированы по 
разделам: «Грамматика» (глаголы: видовременные формы, согласование времен; 
прилагательные: степени сравнения; предлоги: фразовые глаголы; союз: сложно-
подчиненные предложения; артикль); «Лексика» (синонимы: слова со схожим 
значением; лексическая сочетаемость: устойчивые выражения; задание на пере-
вод); «Чтение» (изучающее чтение с элементами обобщения; изучающее чтение с 
элементами упорядочения информации); «Формулы-клише» (просьба, извинения, 
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поддержка, одобрение, благодарность). Каждый правильный ответ оценивался по 
1-балльной системе, максимальное количество баллов – 35. При обработке ре-
зультатов тестирования подсчитывали средний показатель по всем разделам. 
Уровень сформированности когнитивного компонента лингвистической 
компетенции рассчитывался по формуле: 
Кср
Кмакс




где Кср – средний балл в группе по результатам теста на выявление уровня знания 
системы иностранного языка; 
Кмакс – максимально средний балл знаний системы иностранного языка; 
Ккогн. – коэффициент знания системы иностранного языка. 
Уровень лингвистической компетенции по когнитивному компоненту вы-
числяется исходя из суммирования процентов по результатам вышеуказанного те-
ста, проводимого на первом этапе опытно-поисковой работы. Коэффициент от 40 
до 59% соответствует низкому уровню сформированности исследуемого компо-
нента, коэффициент от 60 до 79% – среднему уровню и коэффициент от 80 до 
100% – высокому уровню.  
Анализ полученных результатов показал, что оцениваемый показатель у 
большинства студентов находится на низком уровне. В ЭГ показатель составил 
67,7%, в КГ – 52,2%. Распределение среднеарифметических показателей по разде-




Название раздела ЭГ КГ 
1 Грамматика 68,3 62,4 
2 Лексика 67,9 53,4 
3 Чтение 72,8 64,5 
4 Формулы-клише 61,6 28,4 
  67,7 52,2 
 
В ходе исследования когнитивного компонента лингвистической компетен-
ции студентов неязыкового вуза нами было выявлено, что студенты эксперимен-
тальных и контрольных групп не обладают достаточными знаниями иностранного 
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языка. В каждом из пунктов разделов «Грамматика», «Лексика», «Чтение» и 
«Формулы-клише» студентами были допущены ошибки. Студенты не знают пра-
вил согласования времен, затрудняются в выборе правильной видовременной 
формы глагола, во фразовом глаголе всеми студентами был выбран неправильный 
предлог, ряд синонимов был выбран неправильно. При изучающем чтении с эле-
ментами обобщения и с элементами упорядочения информации студенты выбира-
ли ответ, схожий с предложением в тексте, не проводя анализ содержания всего 
текста. Вызывали затруднение фразы-клише из социально-бытовой сферы, поэто-
му многие игнорировали данное задание и не выполняли его. 
С целью верификации полученных данных студенты выполняли контроль-
ные работы по каждому отдельному разделу для текущего и промежуточного 
контроля, предложенные в действующих учебно-методических пособиях. 
Результаты, полученные при анализе тестов на определение уровня сфор-
мированности лингвистической компетенции по когнитивному компоненту и ре-
зультаты текущих контрольно-оценочных мероприятий, показали, что исходный 
уровень владения лингвистической компетенцией в экспериментальной группе 
находился на среднем уровне владения компетенцией и в контрольной группе 
этот уровень владения компетенцией являлся низким, поскольку студенты не об-
ладали достаточными знаниями системы иностранного языка. 
В соответствие с операционно-деятельностным критерием сформирован-
ности лингвистической компетенции мы проверяли у студентов умение практиче-
ского применения знаний иностранного языка.  
Студентам предлагалось за 40 минут написать сочинение с развернутым от-
ветом на тему «Какой вы представляете жизнь через 200 лет» объемом 70–100 
слов. Данный вид работы и предложенная тема носят творческий характер и од-
новременно приближены к речевой и коммуникативной формам деятельности. 
При написании сочинения студенты активизировали имеющиеся языковые сред-
ства, грамматические навыки и умения и выражали свои индивидуальные стиле-
вые качества. При оценивании сочинения мы использовали следующие критерии:  
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1) содержание (соблюдение объема работы, соответствие теме, отражение 
всех указанных в задании аспектов, соответствие оформления типу задания и стилю, 
аргументация на соответствующем уровне, соблюдение норм вежливости); 
2) структура письменной работы (логичность высказывания, использова-
ние средств логической связи на соответствующем уровне, соблюдение формата 
высказывания и деление текста на абзацы); 
3) лексика (соответствие словарного запаса поставленной задаче и требо-
ваниям данного года обучения языку); 
4) грамматика (использование разнообразных грамматических кон-
струкций в соответствии с поставленной задачей и требованиям данного года 
обучения иностранному языку); 
5) орфография и пунктуация (отсутствие орфографических ошибок, со-
блюдение главных правил пунктуации: предложения начинаются с заглавной 
буквы, в конце предложения стоит точка, вопросительный или восклицательный 
знак, а также соблюдение основных правил расстановки запятых). 
Письменный ответ оценивался по 5-бальной системе:  
Таблица 6 
Баллы Критерии оценки 
«5» Коммуникативная задача решена полностью, применение лексики адекватно 
коммуникативной задаче, грамматические ошибки либо отсутствуют, либо не 
препятствуют решению коммуникативной задачи 
«4» Коммуникативная задача решена полностью, но понимание текста незначи-
тельно затруднено наличием грамматических и/или лексических ошибок 
«3» Коммуникативная задача решена, но понимание текста затруднено наличием 
грубых грамматических ошибок или неадекватным употреблением лексики 
«2» Коммуникативная задача не решена ввиду большого количества лексико-
грамматических ошибок или недостаточного объема текста 
 
Анализ полученных результатов показал, что оцениваемый показатель по 
результатам написания сочинения у большинства студентов находился на низком 
уровне. В обеих группах почти все студенты не выполнили письменное задание 
(0 баллов), в связи с отсутствием опыта написания, неумения применять грамма-
тические правила в оформлении письменного высказывания и слабого словарного 
запаса. Большая часть письменных работ была написана объемом менее 70 слов и 
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отмечена минимальным количеством баллов (2 балла). Отметки также были сни-
жены за многочисленные грамматические и лексические ошибки, которые за-
трудняли понимание содержания текста.  
При оценивании операционно-деятельностного компонента лингвистиче-
ской компетенции был использован также устный опрос обучающихся, который 
позволил оценивать знания и кругозор студента, навыки логического построения 
ответа, а также демонстрировал, насколько хорошо студенты ориентируются в 
предметной области, связанной с иностранным языком. Устный опрос проходил в 
виде беседы с преподавателем, где ответ студента должен содержать элемент рас-
суждения по предложенной теме. Список тем для обоих заданий определялся 
преподавателем исходя из программы дисциплины. В качестве монологического 
высказывания студентам предложены темы: «Студенческая жизнь», «Образова-
ние в России», «Родной город», «О себе, мои интересы и увлечения». 
Устный ответ студента оценивался по следующим критериям: 
1) содержание (соблюдение объема высказывания, соответствие теме); 
2) отражение всех аспектов, указанных в задании, соответствие устной ре-
чи, соответствует типу задания и стилю, аргументация на соответствующем 
уровне, соблюдение норм вежливости; 
3) взаимодействие с собеседником (умение логично и связно вести беседу, 
соблюдать очередность при обмене репликами, давать аргументированные и раз-
вернутые ответы на вопросы собеседника, умение начать и поддержать беседу, а 
также восстановить ее в случае сбоя: переспрос, уточнение); 
4) лексика (соответствие словарного запаса поставленной задаче и требо-
ваниям данного года обучения языку); 
5) грамматика (использование разнообразных грамматических кон-
струкций в соответствии с поставленной задачей и требованиям данного года 
обучения языку); 
6) произношение (правильное произнесение звуков английского языка, 
правильная постановка ударения в словах, а также соблюдение правильной инто-
нации в предложениях). 
109 
 






«5» Адекватная естественная ре-
акция на реплики собеседни-
ка. Проявляется речевая 
инициатива для решения по-
ставленных коммуникатив-
ных задач 
Речь звучит в естествен-




ции, редкие грамматические 
ошибки не мешают комму-
никации. 
«4» Коммуникация затруднена, 
речь учащегося неоправдан-
но паузирована 
В отдельных словах до-
пускаются фонетические 
ошибки (например, заме-
на, английских фонем 
сходными русскими) 
Грамматические и/или лек-
сические ошибки заметно 
влияют на восприятие речи 
учащегося 
«3» Коммуникация существенно 
затруднена, учащийся не 
проявляет речевой инициа-
тивы 
Речь воспринимается с 
трудом из-за большого 
количества фонетических 
ошибок 
Учащийся делает большое 
количество грубых грамма-
тических и/или лексических 
ошибок 
«2» при неудовлетворительной оценке за содержание остальные критерии не оцениваются, 
студент получает неудовлетворительную оценку 
 
Анализ полученных результатов показал, что во всех группах студенты де-
лали грамматические ошибки в письменном и устном ответах. Для групп КГ ха-
рактерны ошибки, затрудняющие понимание высказывания (текста) или много-
численные ошибки элементарного уровня. В ЭГ в высказываниях встречались 
ошибки, в основном не затрудняющие понимание. Тем не менее, студенты не 
проявляли речевой инициативы. Во всех группах студенты испытывали трудности 
при коммуникационном взаимодействии: реакция на реплики собеседника харак-
теризовалась отставанием во времени, студенты не всегда улавливали суть репли-
ки собеседника, и ответ не соответствовал содержанию вопроса или утверждения. 
Конечный показатель сформированности операционно-деятельностного 
компонента в структуре лингвистической компетенции рассчитывался как сред-
нее арифметическое между результатами, полученными после проведения диа-
гностики по написанию творческого письменного задания и письменным и уст-
ным ответами, где низкий уровень лингвистической компетенции по операцион-
но-деятельностному компоненту составляет 40–59%, средний уровень – 60–79%, 
высокий уровень – 80–100%. 
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Проверка владения студентами умений практического применения знаний 
иностранного языка осуществлялась по формуле: 
О − Д1
О − Д2
х100% = Ко−д 
 
 
где О-Д1 – количество полученных баллов за ответ; 
О-Д2 – количество максимальных баллов за ответ; 
Ко-д – коэффициент владения умений практического применения знаний ино-
странного языка. 
Данный показатель составил в ЭГ – 45,9%, в КГ – 44,3%. Распределение 





Название раздела ЭГ КГ 
1 Письмо 39,5 35,5 
2 Говорение 52,4 54,4 
  45,9 44,3 
 
Результаты, полученные на этапе диагностирующего среза по всем компо-
нентам, были сведены в таблицу. В таблице 9 представлены уровни сформиро-
ванности лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза в экспери-
ментальной и контрольной группах по каждому из критериев. 
Таблица 9 
Средние показатели результатов сформированности  
лингвистической компетенции, констатирующая диагностика  
на констатирующем этапе опытно-поисковой работы 
(КГ – контрольная группа, ЭГ – экспериментальная группа), (%) 
 
Уровни 
Компоненты лингвистической компетенции  
Мотивационный Когнитивный Операционно-
деятельностный 
ЭГ КГ ЭГ КГ ЭГ КГ 
низкий 57,7 57,9 31,1 52,2 45,9 54,3 
средний 39,8 40,3 67,7 46,8 44,6 40,6 




Таким образом, проведенная диагностика позволила прийти к следующим 
выводам относительно характеристики исходного уровня сформированности 
лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза в обеих группах. Были 
отмечены: 
˗ средний уровень учебно-познавательной мотивации и наличия учебно-
познавательных и профессиональных мотивов; 
˗ средний уровень способности к систематизации и обобщению знаний; 
˗ низкий уровень знаний о языке, владения языковыми, грамматическими 
и лексическими нормами английского языка;  
˗ низкий уровень коммуникативных умений: практического применения 
знаний иностранного языка и самостоятельного решения поставленных задач. 
Диаграмма 1 
Результаты диагностики уровня сформированности  
лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза  
на констатирующем этапе опытно-поисковой работы (%) 
 
 
В ходе представленной диагностики были выявлены следующие факторы, 
существенные для разработки и поэтапной реализации соответствующей методи-










Компоненты лингвистической компетенции 
низкий средний высокий 
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на основании разработанного комплекса упражнений и параллельного подключе-
ния учебного лингвистического театра к традиционной форме обучения: 
˗ формирование высокого уровня мотивации к учебно-познавательной 
деятельности в изучении иностранного языка; 
 формирование когнитивного и операционно-деятельностного компо-
нентов лингвистической компетенции; 
 введение в процесс обучения иностранному языку педагогической тех-
нологии – театрализации и ее средств.  
Предполагается, что формирование лингвистической компетенции на эта-
пах обучения иностранному языку на основе театрализации и с учетом разрабо-
танной методики и системы упражнений должно быть более эффективным и ра-
циональным по сравнению с традиционной методикой. 
2.3. Опытно-поисковая работа по формированию 
лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза  
средствами театрализации 
Вторым этапом работы по теме исследования стало собственно опытное 
обучение, которое проводилось на базе строительного института Уральского гос-
ударственного федерального университета. Опытное обучение проводилось в 
двух академических группах 1 курса. Остальные две академические группы 
1 курса обучались по традиционной методике, заложенной в учебниках для 1 кур-
са ‒ «Английский язык для инженеров» (Т. Ю. Полякова, Е. В. Синявская и др.), 
«Английский язык для бакалавров. A Course of English for Bachelor's Degree Stu-
dents. Intermediate level» (И. П. Агабекян). Всего в опытном обучении участвовало 
68 человек первого курса. В ходе опытного обучения предстояло решить задачи: 
1) проверить гипотезу о том, что овладение иностранным языком студен-
тами неязыкового вуза будет более эффективным, если при реализации методики 
опираться на применение средств театрализации; на контрольно-диагностический 
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аппарат изучения и оценки достигнутого уровня владения иностранным языком 
студентов неязыкового вуза; 
2) проверить результативность разработанной методики формирования 
лингвистической компетенции. 
В качестве условий опытного обучения были определены следующие факто-
ры: 1) уровень языковой подготовки всех групп оценивался как низкий; 2) обучение 
в каждой группе проходит с использование традиционных методов; 3) количество 
времени, отводимое на изучение иностранного языка, было равным во всех группах; 
4) способ контроля результатов усвоения иностранного языка был единым. 
На этапе опытного обучения проводилась проверка методики формирования 
лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза. Суть данной методи-
ки заключается в следующем:  
1) обучение иностранному языку строится на принципе коммуникативной 
направленности; 
2) содержание учебного материала отобрано в соответствии основным 
блоком иноязычного общения по всем видам речевой деятельности; 
3) последовательная работа по формированию лингвистической компетен-
ции реализуется через разработанную систему упражнений; 
4) используется технология обучения ‒ театрализация; средства обуче-
ния ‒ учебный лингвистический театр, сценарий спектакля на английском языке; 
5) используется контрольно-диагностический аппарат; 
6) учебный материал включает познавательную информацию, что соответ-
ствует идеям аксиологического подхода. 
Опытное обучение проводилось с использованием разработанного нами 
учебного пособия, который включал в себя материал по обучению иностранному 
языку; материалв для самостоятельной работы студентов: фразы-клише для уст-
ного и письменного ответа; лексического минимума, используемого в пособии. 
Данное пособие рассмотрено на заседании кафедры иностранных языков и издано 
в ФГБОУ ВПО «Уральский федеральный университет». Учебное пособие состоит 
из шести разделов с применением аутентичного материала: три раздела предла-
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гают коммуникативные упражнения в соответствии с этапами формирования 
лингвистической компетенции, один раздел дает список общеупотребляемых слов 
в пособии (Приложение 4) и два раздела, включающие фразы-клише для говоре-
ния и написания критической статьи и сочинения-рассуждения (Приложение 5). 
При реализации опытного обучения мы использовали на занятиях материал 
учебников, рекомендуемых программой и материал разработанного учебно-
методического пособия, чтобы не идти вразрез с программой. 
В диапазоне уровня, который достигается студентами в процессе обучения 
иностранным языкам в неязыковом вузе средствами театрализации, предполагает-
ся коррекция и развитие навыков продуктивного использования.  
Выявление уровня сформированности компонентов лингвистической ком-
петенции студентов неязыкового вуза осуществилось по тем же критерия и пока-
зателям и с использованием того же инструментария, что на этапе диагностиру-
ющего среза. Однако при проверке сформированности операционно-
деятельностного компонента были предложены другие задания, которые включа-
ли лексический минимум, подлежащий усвоению студентами экспериментальной 
группы в течение опытного обучения. Студентам предлагалось написать критиче-
скую статью о спектакле, увиденном в студенческом лингвистическом театре; в 
качестве монологического высказывания студентам предлагались темы, опреде-
ленные программой, и дополнительная тема «Для чего инженеры изучают ан-
глийский язык». 
Результаты диагностики уточнялись другими методами. Например, наблю-
дением за деятельностью студентов: насколько активно они включаются в работу, 
участвуют в выполнении творческих заданий, используют основные грамматиче-
ские конструкции и лексику во всех видах речевой деятельности, задают ли до-
полнительные вопросы.  
В качестве общего критерия, позволяющего сделать вывод о результативно-
сти разработанной методики, мы рассматривали позитивную динамику по всем 
компонентам лингвистической компетенции в экспериментальной группе.  
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Контрольная диагностика была проведена на завершающем этапе апроба-
ции методики. Результаты исследования обработаны математическим путем и 
сведены в таблицы. 
Таблица 10 
Средние показатели результатов сформированности  
лингвистической компетенции, контрольная диагностика  
на контрольном этапе опытно-поисковой работы 
(КГ – контрольная группа, ЭГ – экспериментальная группа), (%) 
 
Уровни 
Компоненты лингвистической компетенции  
Мотивационный Когнитивный Операционно-деятельностный 
ЭГ КГ ЭГ КГ ЭГ КГ 
низкий 36,7 58,1 28,8 53,2 27,6 48,7 
средний 60 39,9 69,3 45,7 60,8 45,0 
высокий 3,3 2,0 1,9 1,1 11,6 6,3 
 
Согласно данным, полученным в результате контрольной диагностики, в 
экспериментальной группе устные и письменные монологические ответы харак-
теризуются ошибками, которые не оказывают значительного влияния на решение 
коммуникативных задач. Когнитивный и операционно-деятельностный компо-
ненты остались на среднем уровне (69,3% и 60,8% соответственно) в эксперимен-
тальной группе, но отмечается рост уровня сформированности мотивационного 
компонента до 60%. В групповой беседе студенты выделяют следующие причины 
своей заинтересованности в изучении иностранного языка: учебный лингвистиче-
ский театр, состоящий из актеров-студентов технических специальностей, а также 
разнообразие упражнений и заданий, направленных на решение коммуникатив-
ных задач. Для контрольной группы уровни сформированности когнитивного и 
операционно-деятельностного компонентов остались низким (53,2% и 48,7% со-
ответственно). Низкий уровень сформированности мотивационного компонента в 
контрольной группе (58,1%) объясняется студентами отсутствием разнообразия 




Результаты диагностики уровня сформированности  
лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза  
на контрольном этапе опытно-поисковой работы (%) 
 
 
На заключительном этапе опытно-поисковой работы проводилось сравне-
ние показателей уровня сформированности каждого компонента лингвистической 
компетенции на констатирующем и контрольном этапах опытно-поисковой рабо-
ты, формулировались выводы по итогам исследования. Сопоставление результа-
тов в абсолютных показателях (табл. 11) позволило выявить более высокий уро-
вень сформированности компонентов лингвистической компетенции в экспери-











Компоненты лингвистической компетенции 




Динамика формирования компонентов лингвистической компетенции  
в экспериментальной и контрольной группах  
на констатирующем и контрольном этапах опытно-поисковой работы (%) 




ЭГ КГ ЭГ КГ 
Мотивационный Низкий 57,7 57,9 36,7 58,1 
Средний 39,8 40,3 60 39,9 
Высокий  2,5 1,8 3,3 2,0 
Когнитивный Низкий 31,1 52,2 28,8  53,2 
Средний 67,7 46,8 69,3 45,7 
Высокий  1,2 1 1,9 1,1 
Операционно-
деятельностный 
Низкий 45,9 54,3 27,6  48,7 
Средний 44,6 40,6 60,8 45,0 
Высокий  9,5 5,1 11,6  6,3 
 
Полученные результаты по группе опытного обучения показывают эффек-
тивность предложенной нами методики обучения английскому языку студентов 
неязыкового вуза средствами театрализации.  
Средний процент правильно выполненных заданий оказался выше в экспе-
риментальной группе по сравнению с аналогичными показателями в группе, обу-
чающейся по традиционной методике. Студенты группы опытного обучения 
быстрее выполняют задания, предложенные для выявления сформированности 
когнитивного компонента, больше употребляют фраз-клише в своих высказыва-
ниях, не испытывают затруднения в написании сочинения-рассуждения. В группе, 
обучавшейся по традиционной методике, повышение процента правильности вы-
полнения заданий оказалось ниже. Студенты экспериментальной группы проде-
монстрировали более высокую активность. 
Такое повышение показателей по выполнению заданий в группе опытного 
обучения продемонстрировало то, что внедрение разработанной методики спо-
собствовало решению задач, которые соотносятся с компонентами формируемой 
компетенции и позволило достичь планируемых результатов обучения. 
Анализ результатов опытного обучения, проведенного с целью апробации 
методики формирования лингвистической компетенции студентов неязыкового 
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вуза средствами театрализации в процессе языкового образования, доказал целе-
сообразность и результативность предлагаемой методики, подтверждая выдвину-





ВЫВОДЫ ПО II ГЛАВЕ 
Данная глава посвящена анализу результатов экспериментальной проверки 
эффективности разработанной методики формирования лингвистической компе-
тенции студентов неязыкового вуза средствами театрализации. Эффективность 
методики можно отследить и проанализировать во время проведения опытно-
поисковой работы. 
Разработанная методика включает в себя следующие компоненты: подходы 
(деятельностный, личностно-деятельностный, аксиологический, коммуникатив-
ный), которые предполагают организацию материала по принципу коммуника-
тивности с соотнесением с деятельностью в соответствии с интересами и культу-
рой студента; принципы обучения иностранному языку (общедидактические, ме-
тодические, лингвистические, частнометодические) с применением педагогиче-
ской технологии – театрализации (коммуникативная направленность; сознатель-
ность; активность; наглядность; ориентированность на творческий процесс; тема-
тичность; учет родного языка; комплексность; поэтапность; системность; мотиви-
рованность; функциональность); содержание учебного материала (основные 
грамматические формы и конструкции, необходимые для решения коммуника-
тивных задач; лексика в рамках обозначенной социокультурной сферы; речевые 
умения по всем речевым видам деятельности); последовательная работа по фор-
мированию лингвистической компетенции в три этапа (ознакомительный (Before 
watching); продуктивный (While watching); творческий (Follow-up activities)), ко-
торая реализуется через систему упражнений; средства обучения (аудиозаписи, 
спектакль, учебный лингвистический театр); контрольно-диагностический аппа-
рат (тесты и проверочные задания, критерии лингвистической компетенции, 
уровни сформированности критерия, уровневая шкала оценивания в баллах, пока-
затели оценивания).  
Согласно требованиям федеральных образовательных стандартов и рабочей 
программы, а также содержанию сценария к спектаклю на английском языке, был 
отобран материал, направленный на формирование лингвистической компетен-
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ции. По результатам отбора материала издано учебно-методическое пособие к 
спектаклю «Мышеловка», целью которого является обогащение лексико-
грамматического запаса и формирование лингвистической компетенции студен-
тов неязыкового вуза. В первой части пособия представлены все виды упражне-
ний, применяемые на занятиях по иностранному языку и соответствующие каж-
дому этапу формирования лингвистической компетенции: подготовительные 
(тренировочные) и речевые (коммуникативные) упражнения – упражнения для 
формирования лексических и грамматических навыков; упражнения, предше-
ствующие чтению; упражнения для обучения чтению, аудированию и письму.   
Вторая часть пособия содержит список общеупотребимых слов в пособии, 
фраз-клише для говорения и написания критической статьи и сочинения-
рассуждения. 
В опытно-поисковой работе выделены три этапа; на первом, констатирую-
щем этапе, разработан и проведен диагностический инструментарий для изуче-
ния реального состояния сформированности лингвистической компетенции. На 
втором, контрольном этапе, осуществлена апробация методики и разработаны 
коммуникативно ориентированные задания на основе средств театрализации. На 
третьем, заключительном этапе, дали оценку разработанной методики формиро-
вания лингвистической компетенции студентов неязыкового вуза на основе 
средств театрализации, сделали сравнительный анализ данных, полученных в ре-





В результате теоретической разработки проблемы формирования лингви-
стической компетенции студентов неязыкового вуза в процессе языкового обра-
зования и опытно-поисковой работы была достигнута поставленная цель, решены 
задачи и подтверждены положения выдвинутой гипотезы, что позволяет сделать 
следующие выводы, подводящие итог проделанной работы.  
1. Современному высокопрофессиональному специалисту необходимо владеть 
иностранным языком и применять полученные знания иностранного языка в обще-
нии с зарубежными партнерами и в своей практической деятельности. Лингвистиче-
ская компетенция студентов неязыкового вуза определяется как целостность моти-
вации, умений опознавать указанные единицы языка и речи, находить основания 
для объединения или разграничения языковых явлений и речевых фактов, анализи-
ровать языковые явления, объединять части в единое целое, структурировать еди-
ницы речи по моделям, образцам и готовность реализовывать их в разных комму-
никативных ситуациях, и включающая такие структурные компоненты, как моти-
вационный, когнитивный и операционно-деятельностный. Критерии оценки линг-
вистической компетенции студентов неязыкового вуза определены ее структурой и 
содержанием каждого компонента компетенции. 
2. Для эффективного формирования лингвистической компетенции студен-
тов неязыкового вуза используется театрализация, которая представляет собой 
технологию обучения на основе комплексного использования определенных 
средств театра: сценария, системы упражнений, включающих коммуникативные 
задания, учебного лингвистического театра – и совокупности приемов введения, 
закрепления и активизации иноязычного материала, обеспечивающую развитие 
продуктивной деятельности учащегося и его личностное развитие как субъекта 
образовательного процесса. При этом учебный лингвистический театр включен в 
аудиторный учебный процесс наряду с традиционными формами аудиторного 
обучения, а сценарий используется для выбора, введения, закрепления и активиза-
ции лингвистического материала, представленного несколькими видами упражне-
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ний, включающих коммуникативные задания.  
3. Театрализация как технология обучения иностранному языку может быть 
результативной при соблюдении следующих условий: 1) включение театрализации и 
ее средств в аудиторный процесс обучения иностранному языку в неязыковых вузах 
параллельно с традиционными формами аудиторного обучения с целью создания 
познавательных мотивов и интереса в изучении иностранного языка у студентов не-
языкового вуза, а также ситуации новизны в образовательном процессе; 
2) использование сценария спектакля на иностранном языке, выбранного на основе 
принципа коммуникативности и соотнесенного с интересами студентов для отбора и 
последующего введения и закрепления языкового и речевого материала через разра-
ботанную систему упражнений, синхронизирующую учебную работу с программой 
обучения иностранному языку в неязыковом вузе; 3) просмотр спектакля на ино-
странном языке в учебном лингвистическом театре для активизации изученного 
иноязычного материала, мотивации студентов к изучению иностранного языка и ре-
ализации процесса обучения иностранному языку как творческого процесса; 
4) определенную последовательность в работе с материалом для обучения ино-
странному языку и в процессе формирования лингвистической компетенции студен-
тов неязыкового вуза средствами театрализации при условии взаимосвязи всех ви-
дов речевой деятельности. 
4. Методика формирования лингвистической компетенции студентов неязы-
кового вуза реализуется в соответствии с уровнями ее формирования и включает 
следующие компоненты: 1) принципы обучения иностранному языку с применением 
педагогической технологии – театрализации (наглядность, минимизация родного 
языка, сознательность, активность, творческий процесс, тематичность, коммуника-
тивная направленность, учет родного языка, комплексность, поэтапность, систем-
ность, мотивация, функциональность); 2) содержание учебного материала в пяти 
разделах, лингвистический материал в рамках обозначенной социокультурной сфе-
ры по всем речевым видам деятельности; 3) этапы формирования лингвистической 
компетенции (ознакомительный, продуктивный и творческий этапы), соотнесенные 
с этапами работы с материалом (ознакомительный, стандартизирующий, варьирую-
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щий, творческий) и логикой речевой деятельности; 4) последовательную работу по 
формированию лингвистической компетенции, которая реализуется через несколько 
видов упражнений, включающих коммуникативные задания; 5) средства обучения 
(аудиозаписи, спектакль, учебный лингвистический театр); 6) контрольно-
диагностический аппарат. 
5. Контрольно-диагностический аппарат для оценивания динамики лингвисти-
ческой компетенции студентов неязыкового вуза представлен несколькими опти-
мальными методами выявления уровня сформированности каждого компонента 
лингвистической компетенции. Предложенный контрольно-диагностический ап-
парат позволяет: 1) выявить ведущие мотивы учебно-познавательной деятельно-
сти; 2) определить уровень выраженности преобладающих мотивов обучения у 
студентов неязыкового вуза; 3) проверить у студента знания фактов, наличие 
умения выделять теоретические и практические проблемы; 4) выявить сформиро-
ванность способности студентов к анализу и оценке представленной информации; 
5) проверить наличие у студента умений устанавливать взаимосвязи между объ-
ектами, явлениями и процессами, а также способность анализировать информа-
цию; 6) оценить знания и кругозор студента, навыки логического построения от-
вета; 7) определить способность студента ориентироваться в предметной области, 
связанной с иностранным языком. 
6. Результаты, полученные в ходе опытно-поисковой работы, свидетельствуют 
о результативности методики формирования лингвистической компетенции студен-
тов неязыкового вуза средствами театрализации. 
Перспективы исследования могут быть связаны с применением разработанно-
го учебно-методического пособия при подготовке специалистов других профессий, а 
также с реализацией обучения в виде отдельного курса / модуля или в рамках само-
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Методика «Изучение мотивов учебной деятельности студентов» А. А. Реана и 
В. А. Якунина, модифицированная  
Н. Ц. Бадмаевой 
Опросный лист 
Группа ____________  
Фамилия _____________ Имя _____________ 
Дата заполнения _____________ 
Инструкция: Оцените по 5-балльной системе приведенные мотивы учебной дея-
тельности по значимости для Вас: 1 балл соответствует минимальной значимости 
мотива, 5 баллов – максимальной.  
Тест  
1. Учусь, потому что мне нравится избранная профессия.  
2. Чтобы обеспечить успешность будущей профессиональной деятельности.  
3. Хочу стать специалистом.  
4. Чтобы дать ответы на актуальные вопросы, относящиеся к сфере будущей 
профессиональной деятельности.  
5. Хочу в полной мере использовать имеющиеся у меня задатки, способно-
сти и склонности к выбранной профессии.  
6. Чтобы не отставать от друзей.  
7. Чтобы работать с людьми, надо иметь глубокие и всесторонние знания.  
8. Потому что хочу быть в числе лучших студентов.  
9. Потому что хочу, чтобы наша учебная группа стала лучшей в институте.  
10. Чтобы заводить знакомства и общаться с интересными людьми.  
11. Потому что полученные знания позволят мне добиться всего необходимого.  
12. Необходимо окончить институт, чтобы у знакомых не изменилось мне-
ние обо мне, как способном, перспективном человеке.  
13. Чтобы избежать осуждения и наказания за плохую учебу.  
14. Хочу быть уважаемым человеком учебного коллектива.  
15. Не хочу отставать от сокурсников, не желаю оказаться среди отстающих.  
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16. Потому что от успехов в учебе зависит уровень моей материальной 
обеспеченности в будущем.  
17. Успешно учиться, сдавать экзамены на «4» и «5».  
18. Просто нравится учиться.  
19. Попав в институт, вынужден учиться, чтобы окончить его.  
20. Быть постоянно готовым к очередным занятиям.  
21. Успешно продолжить обучение на последующих курсах, чтобы дать от-
веты на конкретные учебные вопросы.  
22. Чтобы приобрести глубокие и прочные знания.  
23. Потому что в будущем думаю заняться научной деятельностью по спе-
циальности.  
24. Любые знания пригодятся в будущей профессии.  
25. Потому что хочу принести больше пользы обществу.  
26. Стать высококвалифицированным специалистом.  
27. Чтобы узнавать новое, заниматься творческой деятельностью.  
28. Чтобы дать ответы на проблемы развития общества, жизнедеятельности 
людей.  
29. Быть на хорошем счету у преподавателей.  
30. Добиться одобрения родителей и окружающих.  
31. Учусь ради исполнения долга перед родителями, школой.  
32. Потому что знания придают мне уверенность в себе.  
33. Потому что от успехов в учебе зависит мое будущее служебное положение.  
34. Хочу получить диплом с хорошими оценками, чтобы иметь преимуще-





Методика «Изучения мотивации обучения в вузе» Т. И. Ильиной 
Опросный лист 
Группа _____________  
Фамилия _____________ Имя _____________ 
Дата заполнения _____________ 




1. Лучшая атмосфера занятий – атмосфера свободных высказываний. 
2. Обычно я работаю с большим напряжением. 
3. У меня редко бывают головные боли после пережитых волнений и не-
приятностей. 
4. Я самостоятельно изучаю ряд предметов, по моему мнению, необходи-
мых для моей будущей профессии. 
5. Какое из присущих вам качеств вы выше всего цените? Напишите ответ 
рядом. 
6. Я считаю, что жизнь нужно посвятить выбранной профессии. 
7. Я испытываю удовольствие от рассмотрения на занятии трудных проблем. 
8. Я не вижу смысла в большинстве работ, которые мы делаем в вузе. 
9. Большое удовлетворение мне дает рассказ знакомым о моей будущей 
профессии. 
10. Я весьма средний студент, никогда не буду вполне хорошим, а поэтому 
нет смысла прилагать усилия, чтобы стать лучше. 
11. Я считаю, что в наше время не обязательно иметь высшее образование. 
12. Я твердо уверен в правильности выбора профессии. 




14. При удобном случае я использую на экзаменах подсобные материалы 
(конспекты, шпаргалки). 
15. Самое замечательное время жизни – студенческие годы. 
16. У меня чрезвычайно беспокойный и прерывистый сон. 
17. Я считаю, что для полного овладения профессией все учебные дисци-
плины нужно изучать одинаково глубоко. 
18. При возможности я поступил бы в другой вуз. 
19. Я обычно вначале берусь за более легкие задачи, а более трудные 
оставляю на потом. 
20. Для меня было трудно при выборе профессии остановиться на одной из них. 
21. Я могу спокойно спать после любых неприятностей. 
22. Я твердо уверен, что моя профессия дает мне моральное удовлетворе-
ние и материальный достаток в жизни. 
23. Мне кажется, что мои друзья способны учиться лучше, чем я. 
24. Для меня очень важно иметь диплом о высшем образовании. 
25. Из неких практических соображений для меня это самый удобный вуз. 
26. У меня достаточно силы воли, чтобы учиться без напоминания админи-
страции. 
27. Жизнь для меня почти всегда связана с необычайным напряжением. 
28. Экзамены нужно сдавать, тратя минимум усилий. 
29. Есть много вузов, в которых я мог бы учиться с не меньшим интересом. 
30. Какое из присущих вам качеств больше всего мешает учиться? Напиши 
ответ рядом. 
31. Я очень увлекающийся человек, но все мои увлечения так или иначе 
связаны с будущей профессией. 
32. Беспокойство об экзамене или работе, которая не выполнена в срок, ча-
сто мешает мне спать. 
33. Высокая зарплата после окончания вуза для меня не главное. 
34. Мне нужно быть в хорошем расположении духа, чтобы поддержать об-
щее решение группы. 
152 
 
35. Я вынужден был поступить в вуз, чтобы занять желаемое положение в 
обществе, избежать службы в армии. 
36. Я учу материал, чтобы стать профессионалом, а не для экзамена. 
37. Мои родители хорошие профессионалы, и я хочу быть на них похожим. 
38. Для продвижения по службе мне необходимо иметь высшее образование. 
39. Какое из ваших качеств помогает вам учиться? Напишите ответ рядом. 
40. Мне очень трудно заставить себя изучать как следует дисциплины, пря-
мо не относящиеся к моей будущей специальности. 
41. Меня весьма тревожат возможные неудачи. 
42. Лучше всего я занимаюсь, когда меня периодически стимулируют, под-
стегивают. 
43. Мой выбор данного вуза окончателен. 
44. Мои друзья имеют высшее образование, и я не хочу отставать от них. 
45. Чтобы убедить в чем-либо группу, мне приходится самому работать 
очень интенсивно. 
46. У меня обычно ровное и хорошее настроение. 
47. Меня привлекает удобство, чистота, легкость будущей профессии. 
48. До поступления в вуз я давно интересовался этой профессией, много 
читал о ней. 
49. Профессия, которую я получаю, самая важная и перспективная. 





Диагностический тест для студентов I курса 
 
Выполняется без словаря. Время выполнения теста – 30 минут. 
Задание 1. Прочитайте текст. Выберите один вариант ответа.  
Albert Einstein 
Albert Einstein is one of (1) ___________ scientists who ever lived. But he 
couldn’t find his way home when he went (2) ___________. He dressed in wrinkled 
clothes and an old coat. He often (3) ___________ things. Once he used a $1,500 check 
to mark a page in a book. Then he lost the book! Einstein had other things to think 
about. Science was more important to him (4) ___________ the ordinary things in life. 
Albert Einstein was (5) ___________ in 1879 in Ulm, Germany. When he was a 
child, he learned things very (6) ___________. Albert didn’t speak until he was three 
years old. His parents worried about him. The principal of this school told his father, 
“Your son will never make a success of anything.” His grades in school were bad. The 
only thing he liked to do was play (7) ___________ violin. 
When he was 12, Albert began reading math and science books. He was (8) 
___________ about the things he learned. At age 17, he started college in Switzerland. 
Einstein wanted to be a teacher. He graduated in 1900, but he could not find a job. A 
friend helped him get a job in a government office. 
While he was in school, Einstein became more and more interested (9) 
___________ math and physics. He wanted to find answers to questions about the uni-
verse. In 1905, Einstein published his ideas. At first, other scientists laughed at him. But 
Einstein’s theory of relativity changed the world. Scientists looked at the universe in a 
new way. Because of Einstein, we (10) ___________ such things as computers, televi-
sion, and space travel today. 
Einstein quickly became famous. He travelled around the world and talked about 
his ideas. In 1922, he received the Nobel Prize for physics. In 1933, Adolf Hitler came 
to power in Germany. Life became difficult for Jews like Einstein. So Einstein moved 
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to America. He lived and taught in Princeton, New Jersey, for 22 years until he died in 
1955. He once said, “The important thing is not to stop questioning.” Albert Einstein 
never (11) ___________. 
1 a. great b. greatest c. the greatest 
2 a. walk b. for a walk c. for the walk 
3 a. forgot b. forget c. forgoted 
4 a. then b. than c. more than 
5 a. born b. borned c. burn 
6 a. slow b. slowly c. slower 
7 a. the b. - c. a 
8 a. excite b. exciting c. excited 
9 a. in b. about c. by 
10 a. have had b. had c. have 
11 a. did b. does c. had 
Итого:____________ (11 баллов) 
Задание 2. В тексте использована прямая речь (2 предложения). Перепишете 





Итого: ____________ (4 балла) 
Задание 3. Найдите в тексте английский эквивалент следующим словам:  
однажды ___________________________ 
из-за ___________________________ 
до тех пор, пока…не ___________________________ 
поэтому ___________________________ 
сначала ___________________________ 
Итого:____________ (5 баллов) 
155 
 
Задание 4. Выберите значение подчеркнутому слову, которое используется в 
данном тексте. 
1. Science was more important to him than the ordinary things in life. 
a. every day b. cheap c. regular 
2. Your son will never make a success of anything. 
a. become rich b. be happy c. get good results 
3. Scientists looked at the universe in a new way. 
a. road b. manner c. means 
Итого:____________ (3 балла) 
Задание 5. Прочитайте текст еще раз. Обведите правильный ответ. 
1. As a child, Einstein didn’t ___________. 
a. learn quickly b. work hard c. play the violin 
2. Einstein became famous because of his idea about ___________. 
a. scientists b. The Nobel Prize c. the universe 
3. From Einstein’s story, we learn that it is important to ___________. 
a. study hard b. question everything c. remember everything 
Итого:____________ (3 балла) 
Задание 6. Выстройте данные пары предложение согласно содержанию тек-
ста и пронумеруйте их 1-2. 
1. ______Einstein began reading math and science book. 
______Einstein was a poor student. 
2. ______Einstein published his ideas. 
______ Einstein became famous. 
3. ______ Einstein left Germany. 
______ Einstein got the Nobel Prize. 
4. ______Einstein traveled around the world. 
______Einstein worked at Princeton University. 
Итого: ____________ (4 балла) 
Задание 7. Выберите один из вариантов ответа. 





b. Sure. c. Help yourself. d. No, thank you. 
2. See you next Sunday.  
a. Yes, no 
problem. 
b. Keep in touch. c. Never mind. d. Terrific. 
3. Sorry to keep you waiting.  
a. That's all right. b. By all means. c. I don't feel like 
that. 
d. Sorry to hear 
that. 
4. How about going out tonight? 
a. Yes, no 
problem. 
b. Keep in touch. c. Terrific. d. I’m all for it. 
5. Oh, I'm so nervous about my exam in English. 
a. Take care. Have 
a nice day! 
b. How awful! 
 
c. Just keep calm! 
 
d. Cheers!  
 
Итого: ____________ (5 баллов) 
 







Фрагмент материала  
LANGUAGE FOCUS 
A Report the questions, which the Inspector asked the lady. 
 1. “Did you see Mrs. Casewell?” 
2. “What time did she leave the office?” 
3. “Had you ever seen him before?” 
4. “Would you recognize her again?” 
5. “Will you look at these photographs?” 
6. “Can you see Mrs. Casewell in them?” 
7. “Which one is she?” 
8. “Was she wearing a coat?” 
9. “Do you know what she has been doing?” 
10. “Can you guess?” 
B Imagine you are an Inspector. Your partner is a witness of a robbery. Decide 
on the person to describe for yourself. Think of five questions you would like 
to ask, then ask them the witness. The “witness” should then write a report 
about the questions. The “Inspector” should write a report of the answers. 
SKILLS 
A Work in pairs. Discuss the answers to these questions. 
 1. Why do some people like detective stories? 
2. Do you prefer to see a film or to read a book? Why? 
3. What qualities should you possess to become a mystery writer? 
B Work with a partner. Tell the story of Agatha Christie to your partner on 
behalf of: Agatha Christie, Max Mallowan, the nurse, the reader. 
WRITING 
A Imagine you are a critic. Write a review of a famous detective story by Agatha 
Christie (50 – 100 words). Give brief details of the plot, the story’s strengths and 




A Is the name The Mousetrap appropriate for the play? Why? What else might it 
had been titled? What has kept this play popular for so long? What elements 
draw audience year after year? 
B Work in groups of three or four. Several of the characters in the play have dou-
ble identities: Trotter, Mollie, Paravicini, Miss Casewell and Major Metcalf. 
Choose one character and discuss his or her double identity and how he or she 
wears the mask throughout the play, occasionally dropping it to reveal her or 
his identity in words or in actions. Present your findings. 
WRITING 
A Work with a partner. Write a paragraph summarizing the main events. 
B Write an opinion essay on one of the lines from the play. 
 1. “You never really know what anyone is like – what they are really thinking. 
For instance, you don’t know what I’m thinking about now, do you?” (Wren). 
2. “Life’s what you make of it. Go straight ahead – don’t look back.” (Miss 
Casewell). 








How about … ? 
Why don’t you/we … ? 
We could always … 
I think you/we should … 
Giving opinion  
If you ask me I … 
In my opinion … 
Personally speaking, I think … 
To be honest … 
I think/believe/consider … 
As for me … 
It seems … 
Expressing agreement 
That’s a great idea! 




I totally disagree with … 
That’s not how I see it. 
I don’t agree. 
I don’t quite see why … 
I don’t think so. 
Agreeing in part 
I see what you mean, but … 
You may have a point. 
I agree with you up to a point. 
Expressing doubt 
I’m not sure about … 
I don’t see how that would work. 
I’m not convinced by that. 
I don’t believe … 
I rather doubt that. 
Asking questions 
How do you feel about …? 
What should be done about …? 
What are your/their motives for …? 
Don’t you think so? 
What do you mean? 
 
Challenging someone 
I don’t see your point. 
What are you driving at? 
What exactly are you trying to say? 




That’s very well, but what about …? 
You seem to have forgotten … 
I don’t think you’ve realized … 
 
Getting angry 
You can’t be serious! 
You don’t know what you are talking 
about! 
You are not listening to a word I’m 
saying! 
Drawing conclusions 
On the whole, we felt that … 
We couldn’t agree on … 
We all agreed that … 
It sounds quite …, doesn’t it? 
All I say is that … 
Making evaluation 
Let’s look at this in stages. 
That sounds … 
Basically it’s a good idea, but … 
Changing your mind 
I’ve come round to the idea. 
On the second thoughts, I’m not sure 
about … 
I’ve changed my mind about … 
Cause and effect 
Because of this … 
As a result of this … 
That would mean … 
Talking about possibility 
It’s likely that … 
It’s unlikely that … 
I doubt whether … 
It’s advisable to … 
Discussing solutions to problems 
What you/we could do is … 
Couldn’t you/we just …? 
How about …? 
Generalizing  
Generally speaking … 
In general, … 
On the whole … 
As a rule … 
Emphasizing  
What we really need are … 
That proves my point. 
What’s more … 
Clarifying  
What I really mean, is … 
Giving a presentation 
First of all, … 
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What I’m trying to say is, … 
My point is that … 
The  point I’m trying to make is … 
I’d like to begin by … 
Secondly/Then … 
I’d like to move on to … 
Not forgetting the matter of … 
Last but not least there’s … 
To summarize … 
To conclude … 
 
WRITING STRATEGY 
A. Review on books 
 
Structure and Content 
I. Introduction: give the title and author of the book.  
II. Body:  
1. Summarize the plot in a few sentences. 
1. Mention the setting: the place and time of the plot. 
2. Say something about the main characters. 
3. Say something about the content. 
III. Conclusion:  
1. Comment on the book.  
2. Let others know whether or not you liked the book.  
3. Why do you like it? Why don't you like it? 
4. Is the author's style good or bad, is the book interesting or boring etc. 
5. Do you want to recommend the book? 
Useful phrases 
… is a novel by … 
… was written by … 
The action takes place in … (place, time) 
The novel covers a period of … 
The novel is set in … 
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The main characters are ... 
The story is about ... 
The novel tells the story of ... 
In the course of the novel, the action develops dramatically. 
The novel has an unexpected ending. 
My point of view is that ... 
My first impression was ... 
I liked/didn't like the novel because ... 
I must admit that ... 
It is a beautifully / awfully written novel. 
I can thoroughly recommend the novel. 
I found the story rather weak / unconvincing / boring. 
It's extremely readable. 
The ending of the story surprised / didn't surprise me. 
 
B. Opinion essay 
Structure and Content 
I. Introductory paragraph (Paragraph 1) 
Here you state the main idea of your entire essay – the point you are trying to 
make or prove.  This paragraph should include your thesis statement plus three rea-
sons why you believe this statement to be true.  
II. A main body (Paragraphs Two, Three and Four)   
Each of the body paragraphs should take one of your reasons and explain it in 
more detail, citing sources where necessary. You also include a paragraph presenting 
the opposing viewpoint and reason why you think it is an unconvincing viewpoint.  
III. Conclusion 
In the conclusion, tell them what you told them. Sum up your argument by re-
stating your thesis statement and reminding the reader what your three reasons 
were.  In an argumentative essay, you can finish with a “call to action” – tell the 




1. Stating your Opinion 
It seems to me that ... 
In my opinion, ... 
I am of the opinion that ... / I take the view that .. 
My personal view is that ... 
In my experience ... 
As far as I understand / can see, ... 
As I see it, ... / From my point of view ... 
As far as I know ... / From what I know ... 
I might be wrong but ... 
If I am not mistaken ... 
I believe one can (safely) say ... 
It is claimed that ... 
I must admit that ... 
I cannot deny that ... 
I can imagine that ... 
I think/believe/suppose ... 
Personally, I think ... 
That is why I think ... 
I am sure/certain/convinced that ... 
I am not sure/certain, but .... 
I am not convinced that .. 
I have no opinion in this matter. 
2. Outlining Facts 
The fact is that … 
The (main) point is that ... 
This proves that ... 
It is obvious that ... 
It is certain that ... 
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It is clear that ... 
There is no doubt that ... 
3. Agreement 
There are many reasons for ... 
There is no doubt about it that .... 
I am of the same opinion. 
I completely/absolutely agree with the author. 
4. Qualified Disagreement 
It is only partly true that ... 
That seems obvious, but ... 
Under certain circumstances … 
5. Disagreement 
The problem is that ... 
What is even worse, ... 
I am of a different opinion because ... 
I cannot share this / that / the view. 
I cannot agree with this idea. 
6. Linking Arguments 
First of all, I think ... 
There are various/several/many reasons for this. 
First, ... / Firstly, ... 
Second, ... / Secondly, ... 
Moreover, ... / Furthermore, ... / In addition, ... 
Another significant point is that ... 
Finally, ... 
On the one hand, ... 
On the other hand, ... 
In contrast to this is ... 
Because of ... 
That is why ... 
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After all, ... 
The reason is that ... 
Another aspect/point is that ... 
7. Providing Examples 
Take for example (the case of) ... 
Look at ... 
For instance ... / For example ... 
Let me give you an example. 
8. Additions and Conclusion 
Most probably ... 
It appears to be ... 
It is important to mention that ... 
In other words, ... 
I am most concerned about ... 
9. Conjunctions 
but / still / however 
especially / mainly / particularly 
before 
as / because / since 
so that 
then / after that 
that's why / so 
after all 
of course 
though / although / even though 
as soon as 
as long as 
finally / eventually 





first of all 
for example / for instance 
